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Encouraging Learner Autonomy in Coursebooks for German as a Foreign Language 
In addition to communicative language skills, the objective of German language lessons is to 
acquire competences for lifelong learning, including autonomous learning. Coursebooks are 
the most important learning tool for teachers as well as learners, so the main focus of this 
thesis is on the extent to which coursebooks for German as a foreign language promote 
learner autonomy. 
This thesis explores different aspects of learner autonomy, highlighting two areas that are 
crucial for developing autonomous learning: self-evaluation and the development of learning 
strategies. The results of an analysis of two coursebooks at the A1 and A2 CEFR level are 
also presented. 
Learning strategies are unevenly represented in the analysed coursebooks. Cognitive learning 
strategies are predominant, especially in learning grammar. Metacognitive as well as social 
and affective learning strategies are poorly represented, while strategies for language use do 
not appear in coursebooks. Coursebooks offer self-evaluation tasks and tools, but do not 
encourage the use of a language portfolio. 
















Spodbujanje avtonomije učencev v učbenikih za nemščino 
Cilj pouka nemškega jezika je poleg sporazumevalne jezikovne zmožnosti pridobitev 
kompetenc za vseživljenjsko učenje. Med te kompetence spada tudi avtonomno učenje. 
Učbeniki so najpomembnejše učno sredstvo za učitelje in učence, zato je v središču te naloge 
vprašanje, v kolikšni meri učbeniški kompleti za nemščino kot tuji jezik spodbujajo 
avtonomijo učencev. 
Magistrsko delo raziskuje različne vidike avtonomije učencev ter izpostavi dve področji, ki 
sta za razvijanje avtonomnega učenja temeljnega pomena, to sta področji samoevalvacije in 
razvijanje učnih strategij. Prav tako predstavi izsledke analize dveh učbeniških kompletov na 
ravni A1 oziroma A2 po Skupnem evropskem jezikovnem okviru. 
Učne strategije so v analiziranih učbeniških kompletih neenakomerno zastopane, prevladujejo 
kognitivne učne strategije, predvsem za učenje slovnice. Metakognitivne in socialnoafektivne 
učne strategije so slabo zastopane, strategije za uporabo jezika pa se v učbenikih ne 
pojavljajo. Učbeniški kompleti ponujajo naloge in instrumente za samoevalvacijo znanja, 
vendar ne spodbujajo uporabe jezikovnega listovnika. 
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Gib einem Mann einen Fisch und du ernährst ihn für einen Tag. Lehre einen Mann zu 
fischen und du ernährst ihn für sein Leben. (Konfuzius, 551 – 479 v. Chr.) 
     
Lebensbegleitendes Lernen ist nicht nur eine Floskel, sondern eine Anforderung, die sich aus 
dem alltäglichen Leben ergibt. Jeder von uns befindet sich früher oder später in Situationen 
(neue gesellschaftliche Rolle, Praktikumsplatz, neue Arbeitsstelle), in denen er sich neues 
Wissen oder Fertigkeiten aneignen muss. Der Weg dazu umfasst die Feststellung der 
Bedürfnisse, das Planen von Lernen, die praktische Umsetzung sowie die Beurteilung vom 
Erreichten. 
Da wir einen großen Teil unseres Lebens in Schulen verbringen, ist es unabdinglich, dass wir 
Kompetenzen zum autonomen Lernen im Rahmen der formellen Ausbildung erwerben. Die 
Lehrpläne für Deutsch stellen die Entwicklung der Autonomie als einen der Schlüsselziele 
dar. Die Sprachlernkompetenz soll eine Grundlage für lebenslanges Lernen sichern. Für die 
Lehrkräfte ergeben sich daraus Fragen wie: Wie sind die Autonomie und der Unterricht 
vereinbar? Wie und womit wird die Schülerautonomie im Unterricht gefördert?  Welche Rolle 
spiele ich als Lehrkraft dabei? Welche Stützen zur Autonomieförderung beinhalten die 
jeweiligen Lehrwerke? Was heißt das für die Lehrperson und was für die Lernenden?  
Lehrwerke sind ein wichtiger Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts. Es ist anzunehmen, 
dass die Lernenden regelmäßig mit dem Kursbuch und Arbeitsbuch arbeiten, während und 
außerhalb des Unterrichts. Die Lehrenden, vor allem Anfänger, stützen sich gerne auf 
Lehrwerke und andere vorbereitete Lehrmaterialien, was letztendlich auch wegen der hohen 
Anforderungen und des Zeitdrucks passiert. Aber kann man sich als Lehrperson bezüglich 
autonomiefördernder Inhalte und Aktivitäten auf Lehrwerke verlassen?  
Diese Arbeit beschäftigt sich mit der Frage: Welche Mittel zur Förderung der 
Lernerautonomie bieten DaF-Lehrwerke an? Im Fokus der Analyse stehen die vermittelten 
Lernstrategien und Elemente der Selbstevaluation. 
Um darauf eine Antwort zu finden, werden folgende Hypothesen aufgestellt: 
Hypothese 1: Die Lehrwerke vermitteln kognitive, metakognitive, sozial-affektive 
Lernstrategien sowie Sprachgebrauchsstrategien. 
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Hypothese 2: In den Lehrwerken kommen am häufigsten kognitive Strategien zum 
Wortschatzlernen vor. 
Hypothese 3: Die Lehrwerke enthalten Elemente zur Selbstevaluation. 
Hypothese 4: Die Lehrwerke beziehen das Erstellen eines Sprachenportfolios in ihre 
Konzeption mit ein. 
Um die Hypothesen später zu überprüfen, werden zwei Raster erstellt, mithilfe deren die 
ausgewählten Lehrwerke – Klasse! A1 und Klasse! A2 – analysiert werden.  
Die Arbeit ist in einen theoretischen und einen praktischen Teil aufgeteilt. Im theoretischen 
Teil wird zunächst der Begriff Lernerautonomie definiert. Dann werden Grundlagen der 
Autonomie von Lernenden in der kognitivistischen und konstruktivistischen Lerntheorien 
dargestellt. Anschließend werden die Grundkonzepte der Lernerautonomie beleuchtet: die 
Rolle der Lehrenden und Lernenden, Lernstrategien, Selbstevaluation und offene 
Unterrichtsformen. Ein umfassender Teil der Arbeit wird Lernstrategien gewidmet, um 
klarzustellen, was Lernstrategien eigentlich sind, wie man sie klassifizieren kann und unter 
welchen Voraussetzungen sie im Unterricht vermittelt werden sollen. Weiterhin wird 
aufgezeigt, welchen Stellenwert autonomes Lernen im Gemeinsamen europäischen 
Referenzrahmen für Sprachen und in slowenischen Lehrplänen einnimmt. Thematisiert 
werden auch die Rolle der Lehrwerke und die Kriterien, die Lehrwerke erfüllen sollen, um als 
autonomiefördernd zu gelten. 
Der praktische Teil beginnt mit einer kurzen Vorstellung der beiden angewendeten Raster und 
der ausgewählten Lehrwerke. Anschließend folgt die Vorstellung der Ergebnisse und zwar 
eingeteilt nach den Schwerpunkten Lernstrategien und Selbstevaluation. In einem gesonderten 
Kapitel werden Verbesserungsvorschläge gemacht, die auch auf andere Lehrwerke appliziert 
werden können. In den Schlussbemerkungen wird die Richtigkeit der aufgestellten 
Hypothesen kommentiert, gleichzeitig werden Anhaltspunkte für die weitere 







2 Lernerautonomie als Notwendigkeit 
Der Begriff Lernerautonomie wurde auf dem Gebiet des fremdsprachlichen Lernens von 
Henri Holec eingeführt. Er beschäftigte sich damit 1979 im Auftrag des Europarats im 
Rahmen des Projekts Modern Language Project und veröffentlichte zwei Jahre später dazu 
einen Bericht, in dem man folgende Definition eines autonom Lernenden findet: „[Der 
autonome Lerner] besitzt die Fähigkeit, Verantwortung für eigenes Lernen zu übernehmen“1 
(zit. nach Little, Dam, Legenhausen, 2017, S. 4). 
Holec identifizierte zwei wichtige Aufgaben des Fremdsprachenlernens – das Erreichen der 
linguistischen und kommunikativen Ziele auf der einen Seite und auf der anderen, dass 
Lernende durch den Lernprozess autonom werden. Gleichzeitig hat er daran gezweifelt, dass 
beide Ziele in einem instruktivistisch angelegten Unterricht zu vereinbaren seien, denn der 
Lernende befinde sich im Lernprozess immer in einer abhängigen Rolle (Little u. a., 2017, S. 
5). 
Der Bericht von Holec löste ein großes Interesse aus und in den darauffolgenden Jahrzehnten 
fand Lernerautonomie wegen des allmählichen technischen Fortschritts (das Internet und neue 
Medien brachten zeit- und ortsunabhängiges Lernen), der neurowissenschaftlichen 
Erkenntnisse und der gesellschaftlichen Veränderungen verstärkt Beachtung. 
Viele Autoren heben als Notwendigkeit zur Förderung der Lernerautonomie rein praktische 
Gründe hervor. Wenn wir vom schulischen Kontext ausgehen, ist es durchaus wichtig, dass 
den Jugendlichen immer früher ein hohes Maß an Individualisierung und Unabhängigkeit 
abverlangt wird. Sie nehmen an vielen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens teil – 
Technik, Medien, Genuss und Sexualität, Mode, Konsum. Bimmel und Rampillon (2000, S. 
28) meinen, dass sich die liberalisierten Normen auch in der Schule wiederspiegeln sollten 
und dass man die gestiegene Selbstbestimmung der SchülerInnen konstruktiv nutzen sollte. 
Auch die moderne Arbeitswelt verlangt Kooperationsfähigkeit, Eigenverantwortlichkeit und 
Selbstständigkeit. Wenn dazu noch die Notwendigkeit der Flexibilität und des lebenslangen 
Lernens berücksichtigt werden, wird schnell klar, dass Autonomie mehr als je zuvor im 
Vordergrund steht. 
Scharle und Szabó (2000, S. 4) sagen dazu: „Die sich ändernden Bedürfnisse der Lernenden 
werden sie veranlassen, immer wieder Neues zu lernen; sie müssen in der Lage sein, 
                                                          
1
 Übersetzt von G. K. 
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selbstständig zu lernen. Am besten können die Lernenden auf diese Aufgabe vorbereitet 
werden, indem man ihnen hilft, autonomer zu werden.“2 
 
3 Lernerautonomie und selbst gesteuertes Lernen – Definitionsversuch 
und Abgrenzung 
Mit Autonomie werden im didaktischen Diskurs zwei Begriffe in Verbindung gebracht, die 
auf ein unterschiedliches Verständnis hinweisen, nämlich Lernerautonomie und selbst 
gesteuertes Lernen. Nach Wolff (2003, S. 321) kann der Begriff selbst gesteuertes Lernen 
„eher als technizistisch bezeichnet werden“ der Begriff Lernerautonomie hingegen „eher als 
humanistisch“. Selbst gesteuertes Lernen bezieht sich in diesem Sinne nur auf die besonders 
gestalteten Unterrichtsmaterialien, so dass sie die Lernenden ohne die Lehrkräfte bearbeiten 
können. Dabei sind alle Anleitungen und Entscheidungsprozesse schon in den Materialien 
enthalten, die Selbststeuerung der Lernenden beschränkt sich nur auf die Entscheidung, wann 
sie mit den Unterrichtsmaterialien arbeiten. 
Laut Wolff (ebd.) bezieht sich Lernerautonomie auf „Lernformen, in welchen sich der Lehrer 
darum bemüht, die Lernenden in die Prozesse einzubeziehen, die erforderlich sind, um 
erfolgreich zu lernen, und ihnen mehr und mehr Verantwortung für das eigene Lernen zu 
übertragen.“ 
Nach Holec (zit. nach Wolff, 2003, S. 322) übernimmt bei autonomen Lernen der Lernende 
die Entscheidungen über die Festlegung der Lernziele, der Inhalte und der Progression, über 
die Auswahl der Methoden und Arbeitstechniken, die Gestaltung der Lernprozesse – Zeit, Ort, 
Rhythmus – sowie über die Bewertung des Gelernten und des Lernprozesses. 
Bimmel und Rampillon (2000, S. 33) geben an, dass sich beim autonomen Lernen die 
Lernenden selbst darüber entscheiden: 
• dass sie lernen wollen, 
• wie sie beim Lernen vorgehen, 
• welche Materialien und welche Hilfsmittel sie zum Lernen verwenden, 
• welche Lernstrategien sie einsetzen, 
• ob sie allein oder mit anderen lernen, 
• wie sie ihre Lernzeit einteilen, 
                                                          
2
 Übersetzt von G. K. 
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• wie sie kontrollieren, ob sie erfolgreich gelernt haben. 
Gleichzeitig machen sie (ebd. S. 33) auf Einschränkungen des autonomen Lernens im 
schulischen Kontext aufmerksam. Im Deutschunterricht ist man an Lernziele, die durch 
Lehrpläne vorgegeben werden, und an andere Vorgaben wie Regelungen und Vorschriften 
gebunden. 
In der vorliegenden Arbeit beziehen sich die Begriffe Lernerautonomie und autonomes 
Lernen auf Lernende und ihre Fähigkeit selbstständig und eigenverantwortlich zu lernen. Es 
handelt sich aber nicht um ein anything-goes-Prinzip oder eine Art des Selbststudiums, bei 
dem die Lehrkräfte überflüssig sind. Im Gegenteil, Lehrkräfte sind dafür verantwortlich, dass 
Lernen stattfindet und dass die Ziele des Lehrplans erreicht werden. 
Auch Little u. a. (2017, S. 16) warnen vor Fehlvorstellungen: 
Von den Lernenden darf man nicht erwarten, dass sie mit allen Aspekten ihres Lernens von 
Anfang an umgehen können. Sie müssen die Fähigkeit zum Selbstmanagement schrittweise als 
integrierten Teil ihrer Fremdsprachenkenntnisse erwerben. […] Allerdings sucht die Lehrkraft 
in einem autonomen Klassenzimmer immer nach Gelegenheiten, die Kontrolle an die 
Lernenden zu übergeben.3 
Die Aufgabe der Lehrenden ist es, günstige Voraussetzungen für das Übertragen der 
Verantwortung auf die Lernenden zu schaffen, Lernstrategien zu vermitteln und 
Sprachlernbewusstsein zu entwickeln. 
 
4 Lerntheoretische Grundlagen der Lernerautonomie 
4.1 Kognitivismus 
In der zweiten Hälfte der 1950er Jahre wurde immer deutlicher, dass sich menschliches 
Verhalten und Lernprozesse nicht mit behavioristischen Mitteln (Reiz-Reaktions-Schema) 
erklären lassen. Die behavioristische Auffassung wurde bald als zu einseitig angesehen und 
mit der sogenannten kognitiven Wende entstanden Lerntheorien, die Menschen als aktiven 
Teilhaber am Lernprozess beachteten. Darauf machte vor allem Noam Chomsky aufmerksam, 
der als wichtigster Vertreter des Kognitivismus anzusehen ist. 
                                                          
3
 Übersetzt von G. K. 
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Die jüngere Generation der Psychologen begann sich mit den höheren geistigen Prozessen 
und dem Bewusstsein zu befassen. In den Fokus der Forschungen rückten die kognitiven 
Prozesse – das Aufnehmen, Verarbeiten, Speichern und Anwenden von Informationen. Es 
geht also um Lernen durch Verstehen und Nachvollziehen. Als Mittel zum Lernen von 
Fremdsprachen werden die vorhandenen muttersprachlichen Strukturen angesehen. Diese 
werden von Lernenden durch Systematisieren angewandt und angepasst. 
Damit verbunden ist auch eine wichtigere Rolle der Lehrkräfte, die Lerninhalte nach den 
Regeln der Informationsverarbeitung vorbereiten müssen. Dazu gehören das Wecken der 
Aufmerksamkeit, die Aktivierung des Vorwissens, das Unterstützen von 
Wahrnehmungsprozessen und Anwendung von Strategien zur Verbesserung der Speicherung 
im Gedächtnis4. 
Nach Wolff (203, S. 323) hilft jedem Einzelnen sein kognitives System neue Informationen in 
das bereits vorhandene Wissen zu integrieren und dieses so umzustrukturieren, dass es 
abrufbar ist. Daraus resultiert, dass die Lernenden Lerninhalte nicht so aufnehmen, wie sie 
ihnen von den Lehrenden oder in den Lernmaterialien dargestellt werden. Die didaktische 
Folge ist, dass der Lehrende die Lernumgebung und Lernangebote so gestalten muss, dass sie 
den Lernenden das Verknüpfen von neuem Wissen mit dem bereits erworbenem ermöglichen. 
Wolff (ebd.) postuliert, dass „Lernerautonomie nicht nur eine pädagogische Vision, sondern 
eine lernpsychologische Notwendigkeit [ist].“ 
 
4.2 Konstruktivistische Ansätze 
Der Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie, bei der davon ausgegangen wird, dass die 
Entstehung von Wissen ein aktiver Prozess ist. Wissen entsteht auf der Basis interner 
subjektiver Konstruktionen von Ideen und Konzepten. In lernpsychologischer Hinsicht 
bedeutet das, dass Erleben und Lernen stark durch kognitive und soziale Prozesse beeinflusst 
werden. Somit ist der Lernprozess ein Schaffungsprozess der individuellen Repräsentation 
von der Welt.  
Kosevski Puljić (2015, S. 111) sagt dazu: 
Für den Konstruktivismus ist Wissen kein Abbild der externen Realität, sondern eine Funktion 
des Erkenntnisprozesses. Das Bedeutet, dass jedes Individuum seine Wirklichkeit rein 
                                                          
4
 „Kognitivismus“ http://www.lernpsychologie.net/lerntheorien/kognitivismus (Zugriff: 27.8.2019). 
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subjektiv konstruiert, indem es die durch die Sinne aufgenommenen Informationen auf der 
Grundlage seiner persönlichen Erfahrungen und seines Weltwissens verarbeitet. 
Es folgt ein Überblick über die wichtigsten konstruktivistischen Theorien, die sich ab den 
1980er Jahren gegen die behavioristischen Sichtweisen durchgesetzt haben. Allen ist der 
Gedanke gemeinsam, dass die Realität nicht objektiv wahrnehmbar, beschreibbar und 
erklärbar ist. 
 
4.2.1 Theorie der geistigen Entwicklung nach Jean Piaget 
Jean Piaget geht von der Annahme aus, dass die menschliche Erkenntnis ein Resultat des 
aktiven Handelns und der Interaktion mit der Umwelt ist. Er meint, dass jedes Individuum 
seine kognitive Struktur von innen heraus selbst konstruiert und zwar so, dass es inadäquate 
Vorstellungen von Dingen stets durch neue, stimmigere ersetzt. Das Konstruieren von 
kognitiven Strukturen geschieht durch die Anwendung der Hauptoperationen Assimilation 
und Akkommodation (vgl. Hecker, o.J., S. 1).  
Piaget sagt dazu (zit. nach Seiler, 1994, S. 66):  
Jede Erkenntnis besteht aus einer unlösbaren Beziehung zwischen Subjekt und Objekt. Das 
Objekt wird dabei nur dank seiner Assimilation an die Tätigkeit des Subjekts erkannt. 
Umgekehrt erkennt sich das Subjekt selber nur über das Mittel seiner eigenen Tätigkeiten, d. 
h. seiner Akkommodationen an den Gegenstand. 
Assimilation ist als die Eingliederung neuer Erfahrungen oder Erlebnisse in ein bestehendes 
Schema zu verstehen. Das Konzept des Schemas bedeutet ein organisiertes Wissens- oder 
Verhaltensmuster, Assimilation ist eine Geistesvorlage z. B. einer Handlung, mit der man 
ohne nachzudenken auf dieselbe Art handeln kann. Die Schemata sind miteinander vernetzt 
und sind in Piagets Modell dynamisch-aktive und flexible Strukturen. Hecker (ebd., S. 2) 
erklärt, dass „sie individuelle Kategorien oder Netzwerke [sind], in denen nach bestimmten 
Regeln Objekte oder Ereignisse eingeordnet und miteinander vernetzt werden können.“ Im 
Assimilationsprozess wird die Wahrnehmung so interpretiert, dass die vorhandenen, 
kognitiven Strukturen ausreichen, um die Situation zu bewältigen. Weil durch die 
Assimilation keine neuen Inhalte erworben werden können und damit keine 




Hecker (ebd., S. 5) definiert die Akkommodation als „Erweiterung bzw. die Anpassung eines 
Schemas an eine wahrgenommene Situation, die mit den vorhandenen Schemata nicht 
bewältigt werden kann.“ Auf diese Weise wird das entsprechende Schema um neue 
Erkenntnisse erweitert bzw. die kognitiven Strukturen werden an die neue Situation 
angepasst. 
Hecker (ebd.) betont noch, dass aus pädagogischer Sicht von Bedeutung ist, „dass ein 
Lernender Neues zunächst vor dem Hintergrund des bereits Bekannten interpretiert. Um 
vorhandenes Wissen in Frage zu stellen ist Erfahrung mit Umwelt nötig.“ 
 
4.2.2 Soziokultureller Ansatz von Wygotski 
Einer der wichtigsten Kritikpunkte an Piagets Kognitionstheorie ist das Vernachlässigen der 
Bedeutung von zwischenmenschlichen Interaktionen bzw. die Kritik „er habe das soziale 
Element mißachtet“ (von Glaserfeld, 1994, S. 35). Dem gegenübergestellt betonte Lew 
Semjonowitsch Wygotski die Rolle des sozialen Faktors bei der Entwicklung des 
Individuums. Er argumentierte, dass das soziale und kulturelle Umfeld eines Kindes im 
höchsten Maße für die Entwicklung und das Lernen verantwortlich ist. 
Wygotski vertritt die Auffassung, dass fast alle kognitiven Fähigkeiten auf soziale Phänomene 
zurückgehen. Sie treten ursprünglich in Interaktionen mit anderen, kompetenteren Personen 
auf und werden dann von dem Kind internalisiert. In der Interaktion mit dem Kind und durch 
ausgewählte Aktivitäten werden ihm kulturelle Inhalte und Denkweisen vermittelt und sein 
Lernen gezielt gefördert (Textor, 2000, S. 72). 
Damit verbunden ist das zentrale Konzept der soziokulturellen Theorie von Wygotski, 
nämlich die Zone der nächsten Entwicklung (ZNE). Diese wird im Zusammenhang mit 
Wygotski definiert als (Wirtz, Strohmer, 2014): 
[…] die Distanz zwischen dem momentanen Entwicklungsstand einer Person, der über 
eigenständiges Problemlösen bestimmt wird, und dem Stand der potenziellen Entwicklung, der 
über das Problemlösen mithilfe Erwachsener oder in Kollaboration mit (fortgeschritteneren) 
Gleichaltrigen erreicht werden kann. Die ZNE kann somit als ein Maß für das Lernpotenzial 
eines Individuums relativ zu seinem momentanen Entwicklungsstand verstanden werden. 
Aus Wygostskis Ausführungen kann die große Bedeutung von Gleichaltrigen, Eltern, 
Erziehern und Lehrkräften abgeleitet werden. Der Lehrende muss dem Lernenden ein Gerüst 
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zur Verfügung stellen, so dass dieser sich unter Hilfestellung weiterentwickeln kann. Dieses 
Gerüst muss variabel sein. „Ist es zu klein, gibt es dem Lernenden keine Möglichkeit, seine 
intramentalen Fähigkeiten weiter auszubilden. Ist [das erwähnte Gerüst] zu groß, fehlen dem 
Schüler die Bezugspunkte, um seine intramentalen Fähigkeiten überhaupt anzuwenden.“5 
 
4.2.3 Deweys pragmatische Lerntheorie 
Deweys Lerntheorie hebt zwei Aspekte hervor: Das Lernen muss auf Erfahrung aufgebaut 
sein, auf Lernen durch das Tun, und: Das Lernen ist immer in eine Kultur eingebettet und 
verändert sich auch mit der Kultur (vgl. Neubert, Reich, Voß, 2001, S. 255). Abstraktes 
Wissen sollte immer mit einer konkreten Erfahrung verbunden sein. Darauf basierend setzte 
er sich für eine umfassende strukturelle Reform von Schulen ein. 
Nach Neubert (2006, S. 221) ist für John Dewey auch die Verflechtung von Pädagogik und 
Politik kennzeichnend. Die Erziehung ist immer am Demokratiegedanken orientiert. Das 
Klassenzimmer ist ein Raum der Solidaritätsfähigkeit und der demokratischen 
Mitbestimmung im Kleinen. Den Lernenden sollte ermöglicht werden, durch eigene 
Erfahrungen, Handlungen und gemeinsam mit anderen durchgeführten Projekten eine selbst 
bestimmte Entwicklung ihres Lernens zu erreichen. Der Keim der Demokratie steckt in 
konkretem Teilnehmen und in Beobachtungen von Lernenden im alltäglichen Miteinander. 
Deweys Ideen wurden ab den 1990er Jahren in Deutschland vor allem von Kersten Reich und 
Stefan Neubert aufgegriffen und nehmen eine wichtige Rolle im interaktionistischen 
Konstruktivismus ein. Seit 2005 besteht an der Humanwissenschaftlichen Fakultät der 
Universität zu Köln auch das Dewey-Center, das sich mit Dewey-Forschung und der 
Förderung des Pragmatismus und des Konstruktivismus beschäftigt.6 
 
4.2.4 Soziales Lernen nach Bruner 
Die Studien von Jerome Seymour Bruner weisen auf die Wichtigkeit der Umwelt für das 
Lernen hin. Seine pädagogischen Konzepte kann man nur schwer einer Lerntheorie zuweisen, 
dennoch bestehen klare Anknüpfungspunkte zu dem Konstruktivismus. Unter anderem 
machte er auf die Bedeutung des sozialen Lernens aufmerksam. 
                                                          
5
 „Sozialer Konstruktivismus“ http://www.hamstone.de/thesis/konstruktiv/3_4_set.html (Zugriff: 7.7.2019). 
6
 Vgl. „Dewey-Center Köln“ https://www.hf.uni-koeln.de/dewey/30446 (Zugriff: 15.7.2019). 
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In dem 1966 erschienenen Buch Toward a Theory of Instruction beschreibt er ein tiefes 
menschliches Bedürfnis, auf andere einzugehen und mit ihnen gemeinsam an einer Aufgabe 
zu arbeiten. Bruner nennt dieses Bedürfnis Reziprozität und sieht darin eine 
Motivationsquelle, die jeder Lehrende nutzen kann, um das Lernen zu stimulieren.
7
 
Bruner besagt (zit. nach Stangl, 2019): „Dort, wo gemeinsames Handeln von Nöten ist, wo 
Gegenseitigkeit notwendig ist, um als Gruppe ein Ziel zu erreichen, scheinen Prozesse am 
Werk zu sein, die den Einzelnen geradezu in das Lernen hineintragen, die ihm eine 
Kompetenz verleihen, die in Gruppensituationen nötig ist.“ 
 
4.2.5 Radikaler Konstruktivismus 
Als besonderer Zweig von dem Konstruktivismus ist noch der radikale Konstruktivismus zu 
erwähnen. Zu den bekanntesten Vertretern unter dieser Bezeichnung bekannten Ansatzes 
gehören Heinz von Förster, Ernst von Glaserfeld, Humberto R. Maturana, Francisco Varela 
und Paul Watzlawick. Eine detaillierte Auslegung ihrer Theorien würden den Rahmen dieser 
Arbeit sprengen. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die radikalen Konstruktivisten 
meinen, dass die Erkenntnis unabhängig von einer objektiven Wirklichkeit ist. Jede 
Erkenntnis und Aussage basiert auf den Konstruktionen des Individuums und nicht auf den 
Tatsachen oder Gegenständen aus der Umwelt. Somit ist die reale Welt als keine erfahrbare 
Wirklichkeit, sondern nur eine konstruierte, erfundene Wirklichkeit.  
Die Kritiker gestehen ein, dass es sich beim radikalen Konstruktivismus um eine interessante 
Verflechtung von geisteswissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen Disziplinen (z. B. 
Biologie und Kybernetik) handelt (vgl. Siebert, 1998, S. 18), dass er aber in seiner äußert 
skeptischen Haltung sich selber aufhebt (Strebel, 2009, S. 4) und bei den Pädagogen auf 
Widerstand gestoßen ist (vgl. Siebert, 1998, S. 19). Auch Königs (2000, S. 13) stellt die 
Relevanz des radikalen Konstruktivismus für die Fremdsprachendidaktik in Zweifel und zwar 
wegen der mangelnden theoretischen Konsistenz und interner Widersprüchlichkeit. 
 
                                                          
7
 Stangl, W. (2019): Die kognitiven Lerntheorien  https://arbeitsblaetter.stangl-
taller.at/LERNEN/LerntheorienKognitive.shtml (Zugriff: 31. 7. 2019). 
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4.2.6 Interaktionistischer Konstruktivismus 
Der interaktionistische Konstruktivismus ist ein sozial und kulturell ausgelegtes 
konstruktivistisches Modell, das die Bedeutung der Beziehungen und Interaktionen zwischen 
Lehrenden und Lernenden beachtet und analysiert. Sein Hauptvertreter ist Kersten Reich. 
Reich wurde 1948 geboren und war unter anderem Professor für Internationale Lehr- und 
Lernforschung an der Universität Köln. In den 1990er Jahren begann er seinen Ansatz des 
kulturbezogenen Konstruktivismus zu entwickeln und begründete ihn in dem 1998 
erschienenen Doppelband Die Ordnung der Blicke.
8
 Reich spricht in Hinblick auf den 
Lernprozess über drei verschiedene Aneignungsmodi, die Voraussetzungen für ein 
konstruktivistisches Lernen im Unterricht sind: Konstruktion, Rekonstruktion und 
Dekonstruktion der Wirklichkeit.  
Nach Reich bedeutet Konstruktion, dass wir Hypothesen aus eigenen Beobachtungen und 
eigenem Erleben ableiten. Karge (2012) stellt fest, dass es sich bei der Konstruktion um das 
Erfinden „einer neuen Lernkultur und das Infragestellen tradierter Formen des Lehrens und 
Lernens“ handelt. Im Vordergrund steht neben der inhaltlichen auch die zwischenmenschliche 
Komponente, denn das gemeinsame Planen, Ausprobieren und Reflektieren schafft ein 
Umfeld, das selbstbestimmtes Lernen ermöglicht. Die Rekonstruktion setzt ein aktives 
Lernverständnis voraus. Karge (ebd.) postuliert, dass „der aktive Umgang mit den Themen 
des Unterrichts der Schülerin und dem Schüler [ermöglicht], kulturelle Leistungen und 
historisch gewachsene Erkenntnisse gemeinsam zu rekonstruieren und für jede und jeden als 
persönlich bedeutsam zu erfahren.“ Weiterhin behauptet Karge (ebd.) über die 
Dekonstruktion: „Das kritische Reflektieren erworbener Erkenntnisse, das Akzeptieren der 
‚Halbwert-zeit‘ von Wissen […] sichern ein kreatives Lernverständnis.“ Reich (2005) gibt als 
Leitgedanken der Dekonstruktion an: „Es könnte auch noch anders sein! Wir sind die 
Enttarner unserer Wirklichkeit!“  
Reichs Ansatz knüpft an die Idee des Pragmatismus und Demokratisierung der Gesellschaft 
von John Dewey an. Demokratie und Erziehung stehen in einem Wechselverhältnis – 
Demokratie ist nicht nur eine gesellschaftspolitische Form, sondern auch ein Lernprozess, aus 
dem mündige Bürger hervorgehen sollten. Aus diesem Grund sollte Unterricht immer 
genügend Partizipationsmöglichkeiten bieten und von sinnerfüllter, selbstbestimmter und 
eigenverantwortlicher Arbeit geprägt sein. 
                                                          
8
 Die überarbeitete 2. Auflage aus dem Jahr 2009 sowie andere Bücher und Aufsätze von Kersten Reich sind 
abrufbar unter http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/index.html (Zugriff: 14.7.2019). 
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4.2.6.1 Anforderungen an den Unterricht 
Ausgehend von den Ideen des interaktionistischen Konstruktivismus ergeben sich 
Anforderungen an didaktische Praktiken, die vor allem eine Veränderung der Rolle des 
Lernenden und Lehrenden bedeuten. Reich stellt diese Anforderungen als Punkte eines 
Plädoyers vor (zusammengefasst nach Reich, 1998, S. 43–46): 
- Von der festgeschriebenen Wahrheit zur Relativität der Wahrheiten als sozialer 
Konstruktion 
In der Prozedur der Normenfindung für die soziale Verständigung sind alle Lernende 
einzubeziehen, Machverhältnisse und Konflikte sollten transparent werden, die 
Weltbeschreibung sollte nicht als festgelegt, sondern als veränderlich und diskutierbar 
vorgestellt werden, denn sie ist zeitgebunden, lokal, sozial und kulturell bedingt. 
- Von den Inhalten zum Kontext der Beziehungen 
Die Quantität des zu nach dem Lehrplan behandelnden Stoffes sollte vermindert werden, so 
dass in den Vordergrund die Beziehungen der Lernenden treten können. Um das zu erreichen, 
sind überschaubar große Klassen, entsprechende Ausbildung der Lehrenden, zeitlicher 
Freiraum für Beziehungsarbeit, offene Kommunikation und Mitbestimmung der Lernenden 
notwendig. 
- Lehrende: vom Besserwisser zum Mehrwisser 
Lehrende sollten ihren Wissensvorsprung nicht in allen Lagen ausspielen, sondern Angebote 
machen und sie begründen. Die Klasse sollte als Raum für Demokratie fungieren, in dem 
Lernende ihre Meinung transparent vorstellen und Regeln mitentwickeln können. 
- Vom Exerzitium zur Kreativität  
Die didaktische Abfolge von Stoffpräsentation, Übungen und Kontrolle erweist sich als nur 
teilweise wirkungsvoll. Außerdem ist der Unterricht wegen der überwiegend kognitiven 
Vermittlung und der Leistungsorientierung für die Schüler abstrakt und uninteressant. 
Anstelle die Welt zu erklären und Lösungen zu präsentieren, sollten im Unterricht Kreativität, 
Emotionen, Vielfalt von Beobachtungs- und Erklärungsperspektiven sowie Mut zur 
Unvollständigkeit gefördert werden. 
- Vom Verwalter der Zeit zum Öffner von Zeiträumen. 
Der größte Gegner der konstruktivistischen Didaktik ist die Taktung des Unterrichts, denn sie 
berücksichtigt weder die unterschiedlichen Ansprüche und Interessen der Lernenden, noch 
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ermöglicht sie komplexere Lernvorgänge. Es besteht eine große Diskrepanz zwischen dem 
beruflichen Leben, wo eigenständiges Zeitmanagement und Selbstverantwortung gefordert 
werden, und der starren Zeitplanung in der Schule. 
- Von den Noten zu Kriterien  
Die Ziele, die in einem bestimmten Zeitraum gemeinsam erreicht werden sollten, müssen zu 
Beginn festgelegt werden. Das gleiche gilt auch für die Entwicklung der 
Beurteilungskriterien. Das Erreichen der Ziele sollte Selbstbeurteilung und Fremdbeurteilung 
umfassen, die Lernenden sollten auch die Arbeit der Lehrkräfte evaluieren.  
- Vom Methodenrepertoire zur Methodenvielfalt 
Die Lehrenden sollten sich auf dem Gebiet der Lern- und Lehrmethoden ständig weiterbilden 
und den Lernenden sollte die Möglichkeit gegeben werden Methoden und Lerntechniken, die 
zu ihnen passen, zu erproben oder auch zu erfinden. 
 
5 Grundaspekte der Lernerautonomie 
In diesem Kapitel werden unterschiedliche Grundaspekte der Lernerautonomie näher 
beleuchtet, allerdings ist hinzuzufügen, dass diese nicht trennbar sind bzw. sich im hohen 
Maße überschneiden. 
 
5.1 Rolle der Lernenden und Lehrenden 
Im Lichte der Schaffung von Bedingungen, die Lernerautonomie ermöglichen und fördern, 
sprechen mehrere Autoren darüber, dass Veränderungen der traditionellen Unterrichtsstunde 
und ein neues Verständnis der Rolle von Lehrenden erforderlich sind. Obwohl solche 
Konzepte vermehrt in der Praxis eingesetzt werden, erkennt auch der GeR das Problem einer 
zu geringen Eigeninitiative der Lernenden bzw. einer zu großen Steuerung durch Lehrende, 
denn dort kann man lesen: 
Natürlich sind es letztendlich die Lernenden, die sich mit Spracherwerb und Lernprozessen 
auseinander setzen. Sie sind es, die die Kompetenzen und Strategien entwickeln […] und die 
Aufgaben, Aktivitäten und Prozesse ausführen müssen, die für eine effektive Beteiligung an 
kommunikativen Ereignissen erforderlich sind. Jedoch nur wenige von ihnen lernen aktiv und 
ergreifen die Initiative, um ihren eigenen Lernprozess zu planen, zu strukturieren und 
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auszuführen. Die meisten lernen reaktiv, indem sie die Anleitungen befolgen und die 
Aktivitäten ausführen, die ihnen von Lehrenden und Lehrwerken vorgegeben werden.9 
Nach Rampillon (2004, S. 7) müssen die Lernenden im Mittelpunkt stehen und den 
Lehrenden kommt dabei „vor allem eine unterstützende Funktion zu, in der sie informieren, 
beraten, fördern – sofern es von den Lernenden zugelassen bzw. gewünscht wird.“ Auch Wolf 
(2003, S. 326) konstatiert, dass Lehrende nur Mitgestalter der Aktivitäten sind, die beraten 
und moderieren, auf keinen Fall aber als allwissende Instruktoren auftreten. 
Die Lernenden werden „als die ‚Subjekte‘ ihres Lernens verstanden, die – im Idealfall – 
autonom, auch über die Grenzen von Unterricht und Schule hinaus ihr eigenes Lernen 
konstruieren, indem sie es planen, steuern und kontrollieren“ (Rampillon, 2004, S. 7). Daraus 
ist ersichtlich, dass sie Strategien zum Regulieren des eigenen Lernens beherrschen müssen. 
Dazu gehört vor allem die Interpretation der Lernsituation und die Zielsetzung, das Aktivieren 
des vorhandenen Wissens und das Reflektieren nach der Lernsituation. 
Bimmel und Rampillon (2000, S. 40–41) machen auf die Wichtigkeit des Lernens durch 
Entdecken aufmerksam sowie dass die Interessen, Bedürfnisse und das Lerntempo der 
Lernenden beachtet werden sollten. 
Man kann sagen, dass erfolgreiches Lernen zustande kommt, wenn der Lernende es selbst 
organisiert und auch die Verantwortung dafür übernimmt. Rampillon (2004, S. 11) warnt in 
diesem Zusammenhang vor Konsequenzen: „Autonom Lernende haben […] die Last der 
Entscheidung und der Verantwortung zu tragen und können sich nicht auf andere Instanzen 
berufen als nur auf sich selbst.“ Damit kommen wir auf die Rolle der Lehrenden zurück und 
zwar auf ihre Unterstützung durch scaffolding. Die Hilfestellung ermöglicht den Lernenden in 
kleinen Schritten zu lernen und so graduell Autonomie zu erreichen. 
 
5.2 Selbstevaluation 
Das Überwachen und Auswerten des eigenen Lernens und dessen Resultate gehört einerseits 
zu Lernstrategien, auf der anderen Seite kommt aber der Evaluation eine so große Bedeutung 
beim Erreichen der Autonomie zu, dass es als einer der Grundlegenden Aspekte angesehen 
werden kann.  
                                                          
9
 GeR (2001) http://www.goethe.de/z/50/commeuro/603.htm (Zugriff: 8.9.2019). 
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Nach Tassinari (2012, S. 16) ist eine Evaluation „ein umfangreicherer Reflexionsprozess, in 
dem Lerner und Lehrer bzw. Berater über die Lernerfahrung bzw. den Lern- und Lehrprozess 
reflektieren, sich bestimmter Aspekte bewusst werden und daraus Schlüsse ziehen, um 
Entscheidungen für das weitere Lernen (bzw. Lehren) zu treffen.“ 
Die Evaluation hat demnach zwei Funktionen – eine retrospektive und eine prospektive. Die 
retrospektive Funktion bedeutet, dass die Lernenden über ihre vergangenen Lernerfahrungen 
reflektieren, das passiert nach einer abgeschlossenen Aktivität oder einem Projekt. Dabei 
stellen sich die Lernenden Fragen wie z. B.: Was habe ich gelernt? Was kann ich schon? Was 
muss ich noch lernen? Wo mache ich noch Fehler?  
Die prospektive Funktion des Evaluationsprozesses bedeutet, dass man die Resultate dazu 
nutzt, das eigene Lernen anzupassen und zu optimieren. Eine Evaluation ist natürlich auch bei 
dem Planen und der Zielsetzung in Zusammenhang mit neuen Aufgaben notwendig. Dabei 
stellen sich die Lernenden Fragen wie z. B.: Was muss ich bei der Aufgabe beachten? Wie 
kann ich sie lösen? Welche Schwierigkeiten erwarte ich? Wie kann ich diese Schwierigkeiten 
überwinden? 
Wolff (2003, S. 325) meint, dass im Evaluationsprozess nicht nur die Ergebnisse thematisiert 
werden sollten, sondern auch der Ablauf der Aktivität, die Materialien und die sozialen 
Aspekte der Lernsituation. 
Nach Tassinari (2012, S. 17) ist die Selbstevaluation ein kontinuierlicher Lernprozess, an den 
die Lernenden von der Lehrkraft schrittweise hingeführt werden. Die Lehrkraft übernimmt 
dabei die Rolle des Beraters, einzelne Schritte können auch in Form von Partner-, 
Gruppenarbeit oder als Diskussion mit Mitlernenden ausgeführt werden. 
Little u. a. (2017, S. 16) sprechen über einen Lehr-/Lernzyklus (s. Abbildung 1) in dem sich 
Phasen von Evaluation, Planen und Ausführen der Pläne ständig abwechseln. Dabei muss 
man auch Transition von lehrerorientierten zum schülerorientierten Unterricht beachten. Die 
Verantwortung für das Lernen muss mit der Zeit zunehmend an die Lernenden übergehen, so 
dass sie sich Ziele setzen, Entscheidungen übernehmen, den Lernfortschritt überwachen und 
bewerten. 
Beliebte Instrumente zur Selbstevaluation sind Lerntagebücher mit der Beschreibung der 
Lernfortschritte (Wolff, 2003, S. 325; Tassinari, 2012, S. 15; Little u. a., 2017, S. 3), Listen 





















Ein Sprachenportfolio ist „eine Sammlung von zumeist zertifizierten 
Selbsteinschätzungsdokumenten, individuellen Sprachenbiographien und selbst angefertigten 
fremdsprachigen Arbeitsbeispielen“ (Burwitz-Melzer, 2016, S. 416). Die Hauptaufgabe eines 
Portfolios ist, den Lernenden zu motivieren und beim Sprachenlernen zu helfen. 
Die Idee geht auf eine Initiative des Europarates zurück, ergänzend zum GER ein didaktisches 
Instrument anzubieten, mit dem jeder seine kulturellen und sprachlichen Erfahrungen 
dokumentieren kann. Auf diese Wiese können die sprachenpolitischen Ziele europäische 
Sprachenvielfalt und interkulturelles Bewusstsein verfolgt werden. 
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 Little u. a., 2017, S.16. Übersetzt von G. K. 
lehrerorientiert lernerorientiert 
SAMMELN VON ERFAHRUNGEN/ 
EVALUATION 
- Was habe ich (haben wir) gemacht? 
- Was war gut / schlecht? Warum? 
- Wie kann ich es anwenden? 
PLANEN 
- Was machen wir? Warum? 




- Was war gut / schlecht? Warum? 





Ein europäisches Sprachenportfolio besteht aus drei Teilen: dem Sprachenpass, der 
Sprachbiographie und dem Dossier. Der Sprachenpass gibt einen Überblick über Kenntnisse 
und Erfahrungen in Sprachen und Kulturen. Im Dossier werden persönliche Arbeiten 
gesammelt, die zeigen, wie jemand die Sprachen benutzt und lernt. 
Die Sprachbiographie dokumentiert die persönliche Auseinandersetzung mit dem 
Sprachenlernen. Sie enthält auch Checklisten mit Kann-Deskriptoren für die Einschätzung der 
Sprachfertigkeiten und die Lernplanung. 
In Europa gibt sehr viele Sprachenportfolios, da sie sich verschiedenen Gegebenheiten in 
einzelnen Ländern anpassen. Damit sich ein Portfolio Europäisches Sprachenportfolio nennen 
darf, muss es vom Europarat validiert und akkreditiert werden. Derzeit sind für Slowenien 
vier Sprachenportfolios akkreditiert: das Portfolio für 6–10-jährige, 11–15-jährige, das 
Portfolio für Mittelschüler (15–19-jährige) und das Model für Erwachsene.11   
Die Erfahrungen der Lernenden und Lehrenden mit dem Einsatz von Sprachenportfolios an 
slowenischen Grund- und Mittelschulen sind gemischt (vgl. Holc, 2011, S. 10–18). 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Lernenden motivierter und aktiver sind und ihnen 
eine wichtigere Rolle im Planen und Ausführen des Lernprozesses zukommt. Auf der anderen 
Seite wurde das Verfassen des Portfolios als sehr zeitaufwendig und daher als zusätzliche 
Belastung empfunden. Die Lehrkräfte bemängeln vor allem die undefinierte Rolle des 
Sprachenportfolios im Curriculum bzw. Ausbildungssystem. 
 
5.3 Offene Unterrichtsformen 
In Anlehnung an die konstruktivistischen Lerntheorien haben sich in den letzten Jahrzenten 
Forderungen nach veränderten Lernformen und -methoden durchgesetzt. Diese Forderungen 
werden oft von Stichwörtern offene Formen des Lernens, Öffnung des Unterrichts und 
Abwendung vom traditionellen Unterricht begleitet. 
Reich (2008a, S. 1) hebt hervor, dass eine nähere Definition vom Offenen Unterricht nicht 
möglich ist und dass der Begriff „eine Vielfalt an verschiedenen Formen, die sich vom 
Frontalunterricht abgrenzen“ beschreibt. 
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Offene Unterrichtsformen haben gemeinsame Merkmale, die sich auf das Verhalten von 
Lernenden und Lehrenden beziehen. Die Lernenden müssen Eigenständigkeit hinsichtlich der 
Entscheidungen, der Arbeitsformen, sozialen Beziehungen und Kooperationsformen 
entwickeln. Sie können den Unterricht mitgestalten, und zwar die Inhalte, Durchführung und 
den Verlauf. Reich (ebd.) nennt als Formen offenen Unterrichts die Wochenplanarbeit, 
Stationenarbeit und Projektarbeit.  
Peschel (2019) gibt als Kriterien für den Offenen Unterricht folgende Dimensionen an: 
• organisatorische Offenheit (Bestimmung der Rahmenbedingungen: Raum, Zeit, 
Sozialformwahl etc.); 
• methodische Offenheit (Bestimmung des Lernweges auf Seiten des Schülers); 
• inhaltliche Offenheit (Bestimmung des Lernstoffes innerhalb der offenen 
Lehrplanvorgaben); 
• soziale Offenheit (Bestimmung von Entscheidungen bezüglich der Klassenführung bzw. des 
gesamten Unterrichts, der (langfristigen) Unterrichtsplanung, des konkreten 
Unterrichtsablaufes, gemeinsamer Vorhaben etc.; Bestimmung des sozialen Miteinanders 
bezüglich der Rahmenbedingungen, dem Erstellen von Regeln und Regelstrukturen etc.); 
• persönliche Offenheit (Beziehung zwischen Lehrer/ Kindern und Kindern/ Kindern). 
Bimmel und Rampillon (2000, S. 45–47) setzen sich für solche Lernformen ein, bei denen die 
Lernenden selbstständig handeln können. Als solche Formate identifizieren sie die 
fremdsprachliche Lernwerkstatt, Lernen an Lernstationen und den Wochenplan. Bei allen 
diesen Formen übernehmen die Lernenden die Rolle des Beraters und Moderators und die 
Ergebnisse werden vor der Klasse vorgestellt und gemeinsam ausgewertet.  
Zusammenfassend kann man als das methodische Grundprinzip des offenen Unterrichts das 
entdeckende, problemlösende, handlungsorientierte und selbstverantwortliche Lernen nennen. 
 
5.3.1 Projektarbeit 
In der Literatur findet man eine Vielzahl von Bezeichnungen für diese Lernform, z. B. 
Projektunterricht, Lernen in Projekten, Projektmethode oder Projektaufgaben, doch die 
Definitionen und Merkmale, die diese Methode kennzeichnen, sind sehr ähnlich. 
Kosevski Puljić (2003, S. 105) beschreibt Projektarbeit folgenderweise: 
Projektarbeit ist eine Unterrichtsform, die von einer gemeinsamen Arbeitsaufgabe für eine 
Gruppe ausgeht. […] Die Lernenden setzen sich mit Fragestellungen und Problemen aus ihren 
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Interessens- und Lebensbereichen auseinander und lernen Inhalte, Ziele und Verfahren selbst 
zu bestimmen. Die Gruppe soll den Weg durch plausibles, selbstständiges Handeln 
bestimmen, planen und durchführen. […] Das Ergebnis ist in der Regel ein vorweisbares bzw. 
vorzeigbares Produkt. 
Die Integration der Projekte im Unterricht ist vielfältig realisierbar und umfasst Miniprojekte 
in einer Unterrichtsstunde, Projekte, die mehrere Tage oder Wochen dauern, oder sogar 
fächerübergreifende Projekte, die teilweise auch außerhalb der Schule organisiert werden. 
Kührt (2011) schlägt für den Schulalltag drei Stufen von Projektarbeit vor: 
 kleine Projekte (Projektauftrag für eine kleinere Schülergruppe mit überschaubarer 
Zielsetzung und über einen kurzen Zeitraum, z. B. Recherche und Präsentation zu einer 
Frage); 
 große Projekte (mehrmonatige bis ganzjährige Vorhaben mit großen Schülergruppen oder 
ganzen Klassen, die eine Projektorganisation und –steuerung erfordern); 
 große Projekte mit externem Auftraggeber (Projektauftrag und –finanzierung durch z. B. ein 
Unternehmen). 
Neben dem selbstständigen und eigenverantwortlichen Lernen ist noch eine Dimension der 
Projektarbeit besonders wichtig – die soziale Komponente. Bei der Zusammenarbeit müssen 
die Lernenden gegenseitige Rücksichtnahme zeigen, Ergebnisse abstimmen, Feedback geben 
und entgegennehmen, Informationen weitergeben sowie Verhaltensregeln festlegen und 
einhalten. 
Kosevski Puljić (2003, S. 112) hebt hervor, dass Projektarbeit ganzheitliches Lernen bedeutet, 
denn die Lernenden werden neben der kognitiven Ebene auch motorisch, emotional, affektiv 
und sozial gefördert. 
 
5.3.2 Stationenlernen 
Beim Stationenlernen (auch: Stationenarbeit, Lernen an Stationen) sind an verschiedenen 
Positionen im Raum Arbeitsaufträge ausgelegt, die von den Lernenden nacheinander 
bearbeitet werden. Da diese Unterrichtsform relativ planungsintensiv und mit hohen 
Vorbereitungsaufwand verbunden ist, übernehmen in der schulischen Praxis die 
Planungsphase meistens die Lehrenden selbst.  
Bimmel und Rampillon (2000, S. 47) geben an, dass die Lernenden über die Reihenfolge der 
Stationen, die Arbeitsweisen und den Zeitrahmen selber entscheiden können. Nach der 
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Bearbeitung aller bereitgestellten Stationen durch alle Lernenden werden die Ergebnisse im 
Kursverband ausgewertet. 
Charakteristisch für das Stationenlernen ist ein Laufzettel oder eine Liste. Die Lernenden 
markieren, welche Stationen sie bereits bearbeitet haben und notieren die Ergebnisse. Reich 
(2008b, S. 7) schlägt alternativ auch den Gebrauch von einem Arbeitsjournal oder einer 
Dokumentenmappe vor, in der die Arbeitsergebnisse gesammelt werden. Außerdem gibt er 
noch die Idee (ebd. S.  9), dass diese Unterrichtsform Wettkampfcharakter annehmen kann – 




In der Fachliteratur gibt es verschiedene Auffassungen darüber, wie die Arbeit in einer 
Lernwerkstatt aussieht.  
Bimmel und Rampillon (2000, S. 46) verstehen unter dem Begriff fremdsprachliche 
Lernwerkstat ein Klassenzimmer oder einen separaten Raum, in dem den Lernenden Bücher 
(Lehrwerke, Nachschlagewerke, Textsammlungen), audiovisuelle Medien sowie Materialien 
zum Basteln, Malen und Gestalten zur Verfügung stehen. Die Lernenden können individuell 
oder gemeinsam kreativ und selbstständig handeln und lernen. 
Wolff (2003, S. 324) sieht die Arbeit in einer Lernwerkstatt als eine Form der Gruppenarbeit 
an, die zu der konkreten Umsetzung des lernerautonomen Unterrichts beiträgt. Die Aufgaben 
können kurzfristig oder langfristig sein, wobei kurzfristige Aufgaben solche sind, die 
innerhalb einer Unterrichtsstunde bewältigt werden können, langfristigere Aufgaben versteht 
Wolff als Projekte, die über mehrere Unterrichtsstunden hinweg verlaufen. Die Ergebnisse 
solcher Arbeit sind verschiedene Produkte, z. B. Internetseiten, Poster, Broschüren oder 
kleine Bücher. Obligatorisch ist auch die Präsentation der Ergebnisse vor der ganzen Klasse, 
denn die Vermittlung fordert den authentischen Gebrauch der Fremdsprache. 
 
5.3.4 Wochenplanarbeit 
Die Wochenplan-Idee stammt aus der Reformpädagogik und wird als eine Alternative zum 
Frontalunterricht angesehen. Die Beliebtheit dieser Unterrichtsform beruht vor allem auf 
ihrem großen Potential zur Binnendifferenzierung. 
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Reich (2008c, S. 1) beschreibt ihre Merkmale so: 
Die Schüler erhalten zu Beginn eines bestimmten Zeitraumes (z. B. eine Woche) einen Plan, 
auf welchem Aufgaben […] mit ihren Lerninhalten aufgelistet sind. In den dafür vorgesehenen 
Unterrichtsstunden besteht die Möglichkeit, den Wochenplan in unterschiedlichen 
Sozialformen wie Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit zu bearbeiten. Die Hilfe des Lehrers 
soll nur dann in Anspruch genommen werden, wenn es unbedingt notwendig ist. Auch bei der 
Korrektur der erledigten Aufgaben steht die Selbstkontrolle des Schülers im Vordergrund. 
Anhand der Wochenplanarbeit sollen sowohl die Selbstständigkeit als auch die sozialen 
Kompetenzen gefordert und gefördert werden. 
Weiterhin macht Reich (ebd., S. 8) auf die vielseitigen Einsatzmöglichkeiten aufmerksam, 
denn man unterscheidet verschiedene Formen von Wochenplänen. Beim geschlossenen 
Wochenplan bestimmt die Ausführung die Lehrkraft eigenständig. Eine Weiterentwicklung 
stellt der offene Wochenplan dar, bei dem die Lehrkraft und die Lernenden gemeinschaftlich 
die Aufgaben, die Sozialform, und die Auswahl der Arbeitsmaterialien vornehmen. Der 
differenzierte bzw. gemischte Wochenplan ist Mischform zwischen dem geschlossenem und 
dem offenen Wochenplan und enthält Pflicht-  Wahl- und auch Zusatzaufgaben. Die Form mit 
der größten Vielfalt der angebotenen Aufgaben, die aber auch viele Erfahrungen im Umgang 
mit dieser Unterrichtsform verlangt, ist der fachübergreifende Wochenplan.  
 
5.4 Lernstrategien 
Das Verfügen über Lernstrategien gilt allgemein als die wichtigste Voraussetzung des 
erfolgreichen autonomen Lernens (vgl. Tassinari, 2012, S. 10; Bimmel und Rampillon, 2000, 
S. 33). Diese Bedeutung kommt den Lernstrategien im schulischen Lernen wie auch im 
außerschulischen Kontext zu. Nach Beyen (2015, S. 3) erschließt sich die Wichtigkeit der 
Lernstrategien aus der zentralen Rolle, die sie für den lebenslangen Prozess des Lernens und 
Weiterlernens und somit die Ziele der europäischen Bildungspolitik spielen. Daher soll in 
diesem Kapitel geklärt werden, was Lernstrategien sind, wie man sie klassifiziert und welche 
die wichtigsten Voraussetzungen für die Vermittlung von Lernstrategien sind. 
 
5.4.1 Was sind Lernstrategien? 
Mandl und Friedrich (1992) geben auf die oben gestellte Frage folgende Antwort: 
„Lernstrategien bezeichnen verhaltensbezogene und kognitive Vorgehensweisen, die zum 
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Zwecke des Wissenserwerbs eingesetzt werden.“ Auffallend ist, dass der Begriff 
Lernstrategie in der Fachliteratur nicht eindeutig definiert wird bzw. das eine Vielzahl von 
Bezeichnungen besteht. 
Bimmel und Rampillon (2000, S. 54) machen darauf aufmerksam, dass Benennungen wie 
Study Skills, Lerntaktiken, Lernverfahren, (Sprach-)Handlungen, Arbeitstechniken, 
Lernstrategien, Lerntechniken, Kommunikationsstrategien, Interaktionsstrategien und 
Operationen angewandt werden und dass ihnen eine ähnliche Bedeutung zugeschrieben wird: 
Sie beschreiben Vorgehensweisen zur Erreichung von einem Lernziel. 
Tönshoff (2003, S. 331–332) beschreibt Lernstrategien als Verfahren, „mit denen der Lerner 
den Aufbau, die Speicherung, den Abruf und den Einsatz von Informationen steuert und 
kontrolliert.“  
Bimmel und Rampillon (2000, S. 53) beschreiben eine Lernstrategie als einen „Plan 
(mentalen) Handelns, um ein Lernziel zu erreichen“. Somit sind sie als mental-kognitive 
Prozesse zu verstehen, die nicht beobachtbar sind. Sie definieren aber auch den Strategien 
untergeordnete Lerntechniken – das sind konkrete Fertigkeiten, die Lernende beim Lernen 
einsetzen. Lerntechniken sind sichtbar z. B. das Nachschlagen der Bedeutung eines Wortes im 
Wörterbuch. Bimmel und Rampillon (ebd.) geben gleichzeitig zu, dass eine Abgrenzung 
schwierig ist und bleiben bei der einheitlichen Benennung und zwar Lernstrategie.  
 
5.4.2 Klassifikation der Lernstrategien 
Da es bei der Klassifikation von Lernstrategien und Lerntechniken verschiedene Kriterien 
gibt, lässt sich nach Conrad (2006, S. 33) eine universale Gesamttaxonomie kaum erstellen.  
Oxford (2003, S. 12–14) identifiziert sechs Hauptgruppen der Lernstrategien und zwar 
kognitive Strategien (dienen der Rezeption und Produktion), metakognitive Strategien (dienen 
u. a. dem Erkennen des Lernstils, Planen der Aktivitäten und Organisieren der 
Lernumgebung), Gedächtnisstrategien (dienen dem Behalten und Abrufen), 
Kompensationsstrategien (dienen der Überwindung von Wissenslücken), affektive Strategien 
(dienen u. a. der Angstüberwindung) und soziale Strategien (dienen u. a. dem Einholen von 
Informationen und dem gemeinsamen Lernen). 
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An dieser Stelle werden die Konzepte von Baumert, Tönshoff sowie Bimmel und Rampillon 
vorgestellt, da sie komplementäre Grobunterteilungen vorstellen, die sich im fremdsprachlich 
bezogenen Feld durchgesetzt haben. 
Baumert (1993, S. 332–334) unterscheidet kognitive und metakognitive Strategien, sowie 
Strategien des Ressourcenmanagements. Zu den kognitiven Strategien zählt er 
Memorierstrategien, Elaborationsstrategien und Transformationsstrategien. Bei den 
Memorierstrategien hebt er Wiederholungsstrategien und Mnemotechniken hervor. Zu den 
Elaborationsstrategien gehören sinnkonstruierende Vorgehen (Konstruktion, Integration, 
Transfer). Unter die Transformationsstrategien subsumiert er informationsreduktive 
Vorgehensweisen, die den Selektions- und Enkodierungsprozess strukturieren. Unter 
metakognitiven Strategien versteht er Kontrollstrategien, die dabei helfen den Lernprozess zu 
steuern – Strategien der Planung, Überwachung und Regulation. Baumert betont, dass 
metakognitive Strategien die entscheidende Voraussetzung zum autonomen Lernen sind. 
Strategien des Ressourcenmanagements unterteilt er in interne und externe Strategien. Als 
Beispiele des internen Ressourcenmanagements nennt er die Überwachung und 
Aufmerksamkeit und die planvolle Nutzung der Lernzeit und als Beispiel von externen 
Strategien die Ausgestaltung der Lernumwelt. 
Tönshoff (2003, S. 332) differenziert kognitive, metakognitive und soziale Strategien. Die 
kognitiven Strategien betreffen unmittelbar die Informationsverarbeitung und 
Handlungsausführung. Davon abzugrenzen sind metakognitive Strategien, die sich auf die 
Planung, Kontrolle und Evaluation der Informationsverarbeitung bzw. Handlungsausführung 
beziehen. Die sozialen Strategien betreffen die Zusammenarbeit mit anderen Lernenden, das 
Finden von Lernpartnern sowie das Einfordern von gezielten Hilfestellungen. 
Auch bei Bimmel und Rampillon (2000, S. 64) finden sich Parallelen zu bereits erwähnten 
Klassifikationen. Sie machen darauf aufmerksam, dass sich Lernstrategien nicht nur auf 
kognitive Funktionen beschränken, sondern auch den emotionalen und sozialen Bereich sowie 
den Bereich der Planung und Einrichtung von eigenem Lernen umfassen.  
Nach einer detaillierteren Klassifikation von Bimmel und Rampillon (2000, S. 64) werden 
Lernstrategien in direkte und indirekte Strategien unterteilt. Zu den direkten Lernstrategien 
gehören Gedächtnisstrategien und Sprachverarbeitungsstrategien. Direkte Strategien hängen 
direkt mit dem Lernstoff zusammen und dienen dem Strukturieren, Verarbeiten und der 
Speicherung von dem Gelernten, so dass es später abrufbar ist. Indirekte Lernstrategien haben 
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keinen unmittelbaren Bezug zu dem Lernstoff, sondern schaffen Voraussetzungen für ein 
effektives Lernen. Dazu gehören Strategien, die sich mit den Emotionen beim Lernen und 
sozialen Verhaltensweisen befassen, also affektive und soziale Strategien. Man kann sagen, 
dass es sich hierbei um die »Art und Weise des Lernens (wann? was? wo? wie?)“ (ebd., S. 64) 
handelt. 
Außerdem betonen Bimmel und Rampillon (ebda, S. 75), dass es noch 
Sprachgebrauchsstrategien gibt. Diese dienen nicht dem Erlernen der Sprache. Sie finden 
Anwendung bei der Kommunikation und können gewährleisten, dass diese trotz der 
eventuellen Mängel der Lernenden nicht abbricht. 
Die Autoren geben zur jeder Gruppe der Lernstrategien eine ganze Reihe von konkreten 
Techniken und Verfahren an, die in der untenstehenden Tabelle vorgestellt werden. 
Direkte (kognitive) Lernstrategien 
Gedächtnisstrategien 
 Verfahren 
mentale Bezüge herstellen 
 
- Wortgruppen bilden 
- Assoziationen mit dem Vorwissen verknüpfen 
- Kontexte erfinden 
- Kombinieren 
Bilder und Laute verwenden 
 
- Bilder verwenden 
- Wortigel erstellen 
- Zwischenwörter verwenden 
- Lautverwandschaften nutzen 
regelmäßig und geplant wiederholen - Vokabelkartei verwenden 






- sich Notizen machen 
- Gliederungen machen 
- zusammenfassen 
Analysieren und Regeln anwenden 
 
- Wörter und Ausdrücke analysieren 
- Sprachen miteinander vergleichen 
- Kenntnisse der Muttersprache nutzen 
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- Regelmäßigkeiten entdecken 
- Regeln anwenden 
Üben 
 
- formelhafte Wendungen erkennen und verwenden 
- Satzmuster erkennen und verwenden 
- die Fremdsprache kommunikativ gebrauchen 
Hilfsmittel anwenden - Wörterbuch verwenden  
- in einer Grammatik nachschlagen 
Indirekte (metakognitive) Lernstrategien 
Strategien zur Regulierung des eigenen Lernens 
 Verfahren 
sich auf das eigene Lernen konzentrieren 
 
- sich orientieren (Lernziel der Aufgabe ermitteln; 
Assoziationen zum eigenen Wissen herstellen; 
sichern, dass die erforderlichen Sprachmittel 
vorhanden sind) 
- Störfaktoren ausschalten 
das eigene Lernen einrichten und planen 
 
- eigene Lernziele bestimmen 
- eigene Intentionen klären 
- ermitteln, wie gelernt werden kann 
- Arbeitsplatz, Hilfsmittel, Lernmaterialien 
organisieren 
das eigene Lernen überwachen und 
auswerten 
 
- den Lernprozess überwachen 
- das Erreichen der Lernziele kontrollieren 
- Schlüsse für zukünftiges Lernen ziehen 
affektive Lernstrategien 
 Verfahren 
Gefühle registrieren und äußern 
 
 
- körperliche Signale registrieren 
- eine Checkliste benutzen 
- ein Lerntagebuch führen 
- Gefühle besprechen 
Stress reduzieren 
 
- sich entspannen 
- Musik hören 
- lachen 
sich Mut machen 
 
- sich Mut einreden 
- vertretbare Risiken eingehen 








- um Erklärungen bitten 
- Fragen, ob Sprachäußerungen korrekt sind 
- um Korrektur bitten 
zusammenarbeiten 
 
- mit MitschülerInnen zusammen lernen 
- bei kompetenten Muttersprachlern Hilfe suchen 
sich in andere hineinversetzen 
 
- Verständnis für die fremde Kultur entwickeln 






- Hypothesen bilden und überprüfen 
- Bedeutungen aufgrund sprachlicher Hinweise 
erraten 
- Bedeutungen aus dem Kontext ableiten 
„mit allen Mitteln wuchern“ - zur Muttersprache wechseln 
- um Hilfe bitten 
- Mimik und Gestik einsetzen 
- Gesprächsthemen vermeiden 
- das Thema wechseln 
- annähernd sagen, was man meint 
- Wörter erfinden 
- leere Wörter (Dingsda) einsetzen 
- Umschreibungen und Synonyme 




5.4.3 Vermittlung der Lernstrategien 
Im Kapitel 5.2 wurde anhand der metakognitiven Strategie der Selbstevaluation schon 
gezeigt, dass Lernstrategien den Lernenden vermittelt werden müssen. Auch für andere 
strategischen Kompetenzen gilt, dass die Lernenden sie gezielt lernen und trainieren müssen. 
                                                          
12
 Bimmel und Rampillon, 2000, S. 66–75. 
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Tönshoff (2003, S. 333) besagt, den meisten solcher „Vorschläge liegt ein vierschrittiges 
Grundmuster zugrunde […] [und zwar]: 
• Bewusstmachung vorhandener individueller Strategien und Lerngewohnheiten […]; 
• Präsentation (alternativer) strategischer Verhaltensweisen […]; 
• Erprobung der thematisierten Strategien anhand von Übungsaufgaben im Unterricht 
und bei der häuslichen Eigenarbeit […]; 
• Evaluation der Erprobungserfahrungen […].“ 
Um eine erfolgreiche Strategievermittlung zu gewährleisten, sollten nach Tönshoff (2003, S. 
334) folgende Bedingungen erfüllt werden:  
• Lernerstrategien werden nicht in getrennten Programmen, sondern integriert in den 
Unterricht vermittelt und geübt. 
• Bewusstmachende Verfahren werden angewandt; die Lernenden werden über die Strategien 
umfassend informiert auch über das Warum, Wann und Wie ihres Einsatzes. 
• Die Lernenden erhalten genug Gelegenheiten anhand geeigneter Aufgaben die Strategien 
praktisch anzuwenden. 
• Gezielt werden auch indirekte/metakognitive Strategien einbezogen, so dass die Lernenden 
auch die Erprobung neuer Strategien evaluieren können und über die auftretenden 
Schwierigkeiten reflektieren können. 
Bimmel und Rampillon (2000, S. 64) machen darauf aufmerksam, dass nicht jede 
Lernstrategie für jeden Lernenden passend ist. Deswegen sollten die Lernenden möglichst 
viele Strategien kennen lernen, um die Möglichkeit zu haben, unter ihnen auszuwählen und 
diejenigen benutzen, die für sie am angenehmsten und auch effektivsten sind.   
 
6 Lernerautonomie im GeR 
Das Europäische Parlament hat in seiner 2013 veröffentlichten Studie Die Umsetzung des 
Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen in den europäischen 
Bildungssystemen nachdrücklich darauf hingewiesen, dass der GeR konzipiert wurde, um 
bildungspolitische Werte zu fördern. Zu diesen Werten gehören „Inklusion, interkultureller 
Dialog, aktives demokratisches Staatsbürgertum, Sprachenvielfalt, Mehrsprachigkeit, 
Lernerautonomie und lebenslanges Lernen.“13  
                                                          
13
 Europäisches Parlament (Hrsg.) (2013):  Die Umsetzung des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für 
Sprachen in den europäischen Bildungssystemen 
http://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/etudes/join/2013/495871/IPOL-
CULT_ET%282013%29495871_DE.pdf S. 26 (Zugriff: 6.9.2019). 
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Im GeR (2001) selbst wird der Begriff selbstbestimmtes Lernen benutzt und zwar wird als 
einer der Zwecke vom GeR „die Planung von selbstbestimmten Lernen“14 genannt, was 
Folgendes mit einschließt: 
• das Bewusstsein der Lernenden für den Kenntnisstand, den sie erreicht haben, zu entwickeln; 
• dass erreichbare und sinnvolle Lernziele durch die Lernenden selbst festgelegt werden; 
• die Auswahl von Lernmaterialien; 
• die Anwendung von Instrumenten der Selbstbeurteilung.15 
Zur Selbstbeurteilung dienen die Globalskala und die Raster zu den Subkategorien mit den 
Kann-Beschreibungen. Der GeR (2001) geht auch auf die Lerntechniken ein, die zu 
Kompetenzen der Lernenden gehören sollten. Dazu zählen unter anderem: 
• in Partner- oder Gruppenarbeit effektiv zusammenarbeiten; 
• die Fähigkeit, vorhandene Materialien für selbständiges Lernen zu nutzen; 
• die Kenntnis der eigenen Stärken und Schwächen […]; 
• die Fähigkeit, die eigenen Bedürfnisse und Ziele zu identifizieren; 
• die Fähigkeit, die eigenen Strategien und Verfahren den eigenen Persönlichkeitsmerkmalen 
und Ressourcen entsprechend zu organisieren.
16
  
Außerdem fordert der GeR (2001) explizit dazu auf, dass die Verantwortung für das 
Sprachenlernen von den Lehrenden auf die Lernenden übertragen werden muss, so dass sie 
den eigenen Lernprozess planen und ausführen können. Selbst innerhalb des institutionellen 
Lernens sollen sie Ziele, Materialien und Arbeitsmethoden auswählen, die ihren eigenen 
Bedürfnissen und Persönlichkeitsmerkmalen entsprechen. Um diese Veränderungen zu 




7 Lernerautonomie in slowenischen Lehrplänen 
Die Sprachkompetenzentwicklung in slowenischen Grund- und Mittelschulen wird unter 
Berücksichtigung der Prinzipien und Kompetenzstufen vom GeR (2001) und der 
Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen interpretiert. Im Mittelpunkt stehen die 
Entwicklung und Vermittlung von Sprachlernkompetenz, die auch eine Grundlage für 
lebenslanges Lernen sichern soll. 
                                                          
14




 GeR (2001) http://www.goethe.de/z/50/commeuro/5010403.htm. (Zugriff: 6.9.2019). 
17
 Vgl. GeR (2001) http://www.goethe.de/z/50/commeuro/603.htm (Zugriff: 6.9.2019). 
32 
 
In Verbindung mit der Lernkompetenz besagen die slowenischen Lehrpläne für Grundschulen 
und Mittelschulen
18, dass die SchülerInnen Lernen lernen und den eigenen kognitiven Stil und 
Lernstil kennenlernen. Das tun sie, indem sie: 
• durch den Lernprozess Erfahrungen sammeln und Lernstrategien entwickeln (Lese- und 
Schreibstrategien, Mnemotechniken, Strategien zur Arbeit mit modernen Technologien und 
Medien); 
• die Fähigkeit entwickeln, das eigene Lernen zu organisieren und das eigene Wissen zu 
evaluieren, sowie das Bewusstsein entwickeln, dass sie für das Lernen mitverantwortlich sind; 
• Interesse für das Lernen der Fremdsprachen in und außerhalb der Schule entwickeln;  
• Werte bzw. Standpunkte entwickeln, die Eigenmotivation, Selbstbewusstsein und das 
Bedürfnis nach lebenslangem Lernen unterstützen.19 
Unter den allgemeinen didaktischen Empfehlungen, die zur Verwirklichung der Lernziele und 
zum gelungenen Unterricht beitragen, steht unter anderem, dass die Lehrenden 
schülerorientiert handeln, transparente Rückmeldung geben, abwechslungsreiche 
lernfördernde Lernstrategien anwenden, Medien integrieren, Unterrichtsangebote möglichst 
individuell differenzieren und die Autonomie der Lernenden fördern.20  
Im Lehrplan für die Grundschule werden als Mittel zu der Förderung der Lernerautonomie 
auch Hausaufgaben und alternative Formen der Evaluation angesehen. Eine der wichtigsten 
Rollen von Hausaufgaben ist die Entwicklung von Strategien für selbstständiges Lernen, 
Lernerautonomie und das Gefühl der Mitverantwortung für das Lernen. Im genannten 
Lehrplan werden als Ergänzung von Hausaufgaben, die der Festigung des Wissens dienen, 
folgende Aktivitäten genannt: 
•  Erstellen von Hilfsmitteln, Sammeln von Materialien usw.; 
• Vorbereitung der einzelnen Aktivitäten, die beim Unterricht ausgeführt werden; 
• schriftliche Aufgaben (z. B. zu den Materialien im Lehrwerk); 
• Sprechaufgaben (Gespräch, Interview u. ä.) 
• Projekte, problemorientierte Aufgaben u. ä.; 
• geleitete Leseaufgaben; 
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 Die slowenischen Lehrpläne für die Grundschule und für die verschiedenen Typen der Mittelschulen enthalten 
sehr ähnliche Formulierungen, die das Fördern der Lernerautonomie betreffen. Die einzelnen Lehrpläne sind 
abrufbar unter https://www.gov.si/podrocja/izobrazevanje-znanost-in-sport/ (Zugriff: 7.9.2019). 
19
 Kač, Volčanšek, Ramšak (2016): Učni načrt. Program osnovna šola. Nemščina. Učni načrt. Ljubljana: Zavod 
RS za šolstvo. S. 9. http://mizs.arhiv-
spletisc.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/podrocje/os/prenovljeni_UN/UN_nemscina.pdf (Zugriff: 3.9. 
2009). Übersetzt von G. K. 
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 Ebd., S. 33–34. 
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• Korrektur von schriftlichen Arbeiten.
21
 
Der Lehrplan für die Grundschule sieht auch alternative Evaluationsformen vor, die 
berücksichtigen, wie die Lernenden das Wissen erwerben, ihr Lernen planen und in der 
Gruppe mitarbeiten. Von besonderer Wichtigkeit ist die sorgfältige Planung und Vorbereitung 
von Deskriptoren. Bei diesen Aktivitäten sollen auch Lernende mitmachen. Als alternative 
Evaluationsformen werden unter anderem genannt: 
• Selbstevaluation (von unterschiedlichen Arbeiten) nach gemeinsam festgelegten Kriterien; 
• gemeinsame Evaluation von Ergebnissen der Teamarbeit bzw. des mitarbeitenden Lernens; 
• Einschätzungen der Qualität von angefertigten Plakaten, Faltblättern, Wandzeitungen, 
Zeitschriften, Comics; 
• Evaluation der nach festgelegten Kriterien an Lernstationen ausgefüllten Arbeitsblätter; 
• Evaluation des Portfolios (Papierform oder digital), woraus  das Planen von Lernzielen und 






An dieser Stelle werden folgende Fragen erläutert: Was unterscheidet ein Lehrbuch von 
einem Lehrwerk? Welche Rolle nimmt ein Lehrwerk im Fremdsprachenunterricht ein? Mit 
welchen Elementen fördern Lehrwerke Lernerautonomie? 
 
8.1 Begriffe Lehrbuch und Lehrwerk 
Neuner (2003, S. 399) beschreibt ein Lehrbuch (auch: Kursbuch oder Schülerbuch) als ein „in 
sich abgeschlossenes Druckwerk mit fest umrissener didaktischer und methodischer 
Konzeption […], in dem alle zum Lehren und Lernen benötigten Hilfsmittel […] zwischen 
zwei Buchdeckeln enthalten sind.“ 
Ein Lehrwerk besteht dagegen aus mehrehren Teilen, wie „Arbeitsheft, Glossar, […] 
Zusatzlesetexte, auditive Medien […], visuelle Medien […], deren Einsatz in 
Lehrerhandreichungen dargestellt wird“ (Neuner, 2003, S. 399). 
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 Ebd., S. 39. Übersetzt von G. K. 
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 Ebd., S. 44. Übersetzt von G. K. 
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8.2 Rolle der Lehrwerke 
Lehrwerke sind wichtige Bestandteile des Unterrichts nicht nur für die Lernenden, sondern 
auch für die Lehrenden. Skela (2008, S. 155) behauptet, dass das Lehrwerk als primordiales 
Lehr- und Lernmittel angesehen werden kann, da es einen größeren Einfluss auf den 
Lernprozess hat als alle anderen Mitteln. Neuner (2003, S. 400) postuliert, dass ein Lehrwerk 
„nicht selten eine Ersatzfunktion für den Lehrplan [erfüllt]: es ist der ‚heimliche Lehrplan‘ des 
Unterrichts.“ 
Lehrwerke stellen Inhalte dar, haben Einfluss auf die Progression des Lernstoffs und 
bestimmen die Unterrichtsphasen sowie Sozialformen der Arbeit. Sie legen auch fest, wann 
bestimmte Medien eingesetzt werden. Die meisten Lehrwerke bieten auch Mittel zur 
Beurteilung der Lernziele, z. B. Tests zu abgeschlossenen Einheiten und Checklisten. Nicht 
zu vergessen sind begleitende Lehrerhandbücher mit didaktischen Tipps und Hinweisen zu 
der Differenzierung und weiterführenden Literatur.  
Daraus geht eine ganze Reihe von Vorteilen der Lehrwerke hervor. Rižnar (2008, S. 128) hebt 
hervor, dass ein Lehrwerk ein verhältnismäßig günstiges und sehr praktikables Lehrmittel ist 
und weniger erfahrenen Lehrenden Hilfe und Sicherheit bei der Umsetzung des Lehrplans 
bietet. Den Lernenden bieten Lehrwerke eine klare Vorstellung, was sie wissen müssen, und 
helfen ihnen den Zweck des Lernens zu erkennen. Als Nachteile erwähnt Rižnar (ebd., S. 
128–129) oft unangemessene oder uninteressante Themen, die den unterschiedlichen 
Bedürfnissen der Lernenden nicht entsprechen. Die bereitgestellten Materialien sind nicht 
authentisch und zwingen bestimmte Arbeitsweisen des Autors/der Autoren und Kulturwerte 
des Ursprunglandes auf. Rižnar (ebd.) behauptet, dass die Lehrwerke oft nicht genügend die 
unterschiedlichen Lernstile der Lernenden beachten und auch die Kreativität der Lehrenden 
und Lernenden einschränken können. 
In Slowenien müssen DaF-Lehrwerke, um an staatlichen Schulen im Unterricht eingesetzt zu 
werden, von der Fachkommission für Lehrwerke beim Schulamt bestätigt werden. Zugelassen 





8.3 Autonomieförderung durch Lehrwerke 
Autonomes Verhalten kann in Lehrwerken durch die Übungen und Aufgaben oder durch 
Lernformen, vorgeschlagene Aktivitäten und außerschulische Tätigkeiten gefördert werden. 
Nodari (1999, S. 4–7) stellt verschiedene Kriterien vor, anhand welcher Lehrwerke, die den 
Anspruch haben autonomiefördernd zu sein, gestaltet werden sollen. Im Folgenden werden 
die wichtigsten Kriterien in zwei für diese Arbeit relevante Gruppen zusammengefasst: 
- Lernstrategien 
• Es werden explizite Lernstrategien vorgestellt und zu bestimmten Lernbereichen (z. B.: 
Wortschatz, Leseverstehen) unterschiedliche Strategien zur Wahl angeboten. 
• Lernstrategien werden nicht als allgemein gültig oder als für alle Lernenden angemessen 
dargestellt. 
• Die Lernenden werden angeregt, über den Einsatz von Lernstrategien zu reflektieren und 
Verbesserungsmöglichkeiten zu finden. 
- Selbstevaluation und Reflexion über Lernprozesse 
• Das Lehrwerk bietet einen Überblick der Lehrwerkteile und die Zusatzangebote. 
• Es sind detaillierte Inhaltsverzeichnisse vorhanden, die eine transparente Vorstellung der 
Lernziele beinhalten. 
• Arbeitsformen, die autonomes Lernen fördern, sind immer wieder anzuregen (gegenseitiges 
Erklären, induktive Regelfindung, Hypothesen formulieren, Raster zum Verstehen von 
Texten). 
• Es werden Rückblicke auf die Lerninhalte angeboten.  
• Das Lehrmittel regt an, das Unterrichtsgeschehen zu reflektieren sowie persönliche 
Lernerfahrungen auszutauschen. 
• Das Lehrwerk liefert Instrumente zur Fremd- und Selbsteinschätzung. 
• Das Lehrwerk liefert zu geschlossenen Übungen einen Lösungsschlüssel zur selbstständigen 
Korrektur. 
Nodari (ebd. S. 2) gibt an, dass diese Kriterien nur einige wichtige Elemente umfassen und 
dass die Realisation in einem einzelnen Lehrwerk sehr schwierig ist. Wie viele und welche 
autonomiefördernde Elemente im Lehrwerk integriert werden, hängt vor allem von der 






Zur Datenerhebung wurde die Methode der Lehrwerkanalyse mithilfe eines Rasters 
angewandt. Dabei wurden das Lehrbuch und Arbeitsbuch durchgesehen, da diese zwei 
Lernmittel für die Lernenden die größte Bedeutung haben. Berücksichtigt wurden auch die 
zum Lehrwerk angebotenen Online-Materialien. 
Für die Lehrwerkanalyse wurden zwei Raster eingesetzt. Das erste Raster (Anhang 1) umfasst 
die vermittelten Lernstrategien und wurde in Anlehnung an die Strategieklassifikation von 
Bimmel und Rampillon (s. Kapitel 5.4.2) verfasst. Bei den kognitiven Strategien wurden 
zusätzlich die Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben sowie die Bereiche Grammatik 
und Wortschatz berücksichtigt. Die Resultate in quantitativer Form folgen an entsprechender 
Stelle in der Datenauswertung. 
Das zweite Raster (Anhang 2) beachtet Elemente der Selbstevaluation. Dieses Raster entstand 
unter Berücksichtigung der Kriterien von Nodari (s. Kapitel 8.3) und berücksichtigt, 
inwieweit die Lehrwerke dem Lernenden eine Orientierung ermöglichen, Lernziele 
präsentieren, Aufgaben und Instrumente zur Selbstbeurteilung anbieten sowie Materialien, die 
zum autonomen Vertiefen und Weiterlernen genutzt werden können. 
 
10 Auswahl der Lehrwerke 
Für die Analyse wurden zwei Lehrwerke aus der Reihe Klasse! vom Verlag Ernst Klett 
Sprachen gewählt und zwar Klasse! A1 und Klasse! A2. Die wichtigsten Kriterien waren die 
Aktualität, kommunikative Orientiertheit, sowie mit modernen technischen Lösungen 
unterstütze Zusatzangebote. 
Was die Lehrwerkreihe Klasse! im Auswahlprozess für die vorliegende Arbeit besonders 
interessant machte, waren folgende Beschreibungen: 
• viele Lern- und Strategietipps, 
• Übungen zur Selbstevaluation und zu Lernen lernen, 
• Rückschauseiten zur Selbstevaluation bieten Partnerarbeit und übertragen den Lernenden 
ein Stück Eigenverantwortung für ihren Lernprozess.23 
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Beide Lehrwerke setzen nach Angaben des Verlags die Tradition der Lehrwerke aus der Reihe 
geni@l klick fort. Das Kursbuch und Übungsbuch Klasse! A1 stammen aus dem Jahr 2018 
und das Lehrwerk Klasse! A2 ist 2019 erschienen. Als Nachteil erwies sich, dass der 
slowenische Partner der Klett Gruppe zum Zeitpunkt des Verfassens dieser Arbeit das 
Lehrerhandbuch zu Klasse! A1 noch nicht im Angebot hatte bzw. dass das Lehrerhandbuch 
Klasse! A2 noch nicht erschienen ist. 
Die ausgewählten Lehrwerke sind vom Umfang her vergleichbar, beide Kursbücher und 
Übungsbücher umfassen nämlich zirka 140 Seiten. 
 
10.1 Konzeption und Aufbau der ausgewählten Lehrwerke 
Die Lehrwerkreihe Klasse! mit dem Untertitel Deutsch für Jugendliche ist für Lernende ab 12 
Jahren gedacht. Das Lehrwerk Klasse! A1 führt Anfänger ohne Vorkenntnisse zu der 
Niveaustufe A1 und das Lehrwerk Klasse! A2 zur Niveaustufe A2 des Gemeinsamen 
europäischen Referenzrahmens für Sprachen. 
Die Lehrwerke beinhalten zahlreiche kooperative und handlungsorientierte Aufgaben, 
außerdem gehören zu den Grundkonzepten entdeckendes Lernen, spielerisches Training und 
konsequente Lerneraktivierung, zu der auch das online Medienangebot beiträgt. Die 
digitalen Materialien sind durch Scannen mit einer App per Smartphone abrufbar.  
Der einzelne Band besteht aus dem Kursbuch und Übungsbuch, die jeweils 12 Lektionen 
(Kapitel) beinhalten. Die Kapitel im Kursbuch bestehen aus 8 bis 10 Teilen (Aufgaben), die 
weiter aufgeteilt werden, so dass das Lernen in kleinen Schritten vorangeht. Jedes Kapitel 
endet mit einer Rückschauseite. Nach jedem dritten Kapitel gibt es eine Plateau-Einheit mit 
Übungen zum Wiederholen und Trainieren. Diese Einheit enthält auch eine Seite mit 
Informationen und Aufgaben zu Landeskunde und eine Videoseite mit kreativen Aufgaben zu 
kurzen Videos. 
Das Übungsbuch enthält Partnerübungen, Schreibaufgaben und Ausspracheübungen sowie 
Grammatikübungen passend zum Kursbuch. Die Orientierung ist leicht, da jede Übung zu 




11 Lernstrategien in ausgewählten Lehrwerken 
Bei der Analyse wurden Lernstrategien berücksichtigt, die im Inhaltsverzeichnis unter der 
Überschrift Lernen lernen angeführten werden, mit dem entsprechenden Symbol 
gekennzeichnet sind, es wurden aber auch andere mit instruktionellem Charakter im 
Zusammenhang mit Lernstrategien verbundene Aufgabenstellungen beachtet. Die 
Benennungen der Strategien wurden im weitesten Maße, wie sie in den Lehrwerken 
vorkommen, beibehalten. 
Die Abbildung 2 unten dient zur Veranschaulichung der Vermittlungsart von Lernstrategien 
in den Lehrwerken Klasse! A1 und Klasse! A2. 
 
Abbildung 2: Vermittlung der Lernstrategien im Kursbuch Klasse! A1
24 
Wie ersichtlich ist, werden innerhalb einer Aufgabe gleich vier Lernstrategien vermittelt. Die 
Strategie Nomen nach Genus mit Farben markieren wird mit einem Beispiel vorgestellt und 
mit dem Gebrauch der vorgeschlagenen Farben im Grammatikkasten verstärkt. Die Strategie 
Nomen zusammen mit Artikeln lernen, die nur schwer grafisch veranschaulicht werden kann, 
bedarf bestimmt einer Erklärung von der Lehrkraft was die Ausführung (Widerholen mit 
Lernkarten, Listen o.ä.) angeht. Die Strategie mit Fantasiebildern Artikel erinnern wird zwar 
mit für dieses Sprachniveau komplexen Sätzen erklärt, aber das begleitende Bild mit 
durchdacht ausgewählten Nomen macht das Ganze nachvollziehbar. Auf die Strategien im 
Teil c dieser Aufgabe macht auch das Symbol Smartphone aufmerksam. Beim Teil d wird 
dieses Symbol nicht eingesetzt, obwohl es sich auch hier um eine Wortschatzstrategie handelt. 
Hier ist eine praktische Ausführung der Aktivität vorgesehen, damit der Gebrauchswert steigt, 
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müssen aber die Lernenden dazu angehalten werden, das Bekleben von Gegenständen auch 
selbstständig in anderen Kontexten vorzunehmen. 
Die Lernstrategien samt der Häufigkeit des Auftretens sind aus den Analyserastern im 
Anhang 3 (Lehrwerk Klasse! A1) und Anhang 4 (Lehrwerk Klasse! A2) ersichtlich. 
 
11.1 Lernstrategien im Lehrwerk Klasse! A1 
Im Lehrwerk Klasse! A1 werden insgesamt 29 unterschiedliche Lernstrategien vermittelt, 
wobei es sich in großer Mehrheit, nämlich in 86 %, um kognitive Lernstrategien handelt. Die 
Anzahl der Strategien nach ihren Arten wird in der Tabelle unten gezeigt. 
 
Graph 1: Anzahl der Lernstrategien nach Arten im Lehrwerk Klasse! A1 
Wie aus dem Graphen ersichtlich ist, kommen im Lehrwerk Klasse! A1 keine 
Sprachgebrauchsstrategien vor und auch die Anzahl der sozial-affektiven Strategien und 
metakognitiven Strategien ist gering. Zu den erst genannten ist nur die Strategie in der Klasse 
Fragen stellen und um Hilfe bitten zu zählen und zu den zweiten gehören das Erreichen der 
Lernziele kontrollieren, das Lernen/die Anwendung der Lernstrategien überwachen und das 
eigene Lernen mithilfe eines Arbeitsplans überwachen. 
Die Klassifizierung der kognitiven Strategien nach den vier Fertigkeiten und den Bereichen 














          Graph 2: Anzahl der kognitiven Lernstrategien nach Bereichen im Lehrwerk Klasse! A1 
Auffallend ist die große Anzahl der Strategien in den Bereichen Grammatik und Wortschatz, 
was aber bei einem für Anfänger gedachten Lehrwerk nicht überraschend scheint. Die 
Lernenden müssen mit einer Reihe von grammatischen Gegebenheiten (z. B.: Genus und 
Pluralendung der Nomina, unregelmäßige Verben, Artikel) zurechtkommen und dafür werden 
entsprechende Gedächtnisstrategien angeboten. Auch bei dem Bereich Wortschatz werden 
verschiedene Gedächtnisstrategien zum Behalten von Wörtern präsentiert (Wörter in Paaren 
lernen sowie Untergruppen lernen, Gegenstände mit Wortkarten bekleben, mit Lernbildern 
lernen, Lernplakate erstellen), mit Abstand am häufigsten kommt aber die 
Sprachverarbeitungsstrategie deutsche Wörter über andere Sprachen verstehen vor. Hier 
werden die Lernenden angehalten, deutsche Wörter mit Wörtern aus der Muttersprache und 
anderen Fremdsprachen zu vergleichen und auf die Bedeutung zu schließen. Die Wichtigkeit 
dieser Vorgehensweise ist auch daraus ersichtlich, dass die entsprechenden Aufgaben im 
Lehrwerk konsequent mit einem nur für diese Strategie angewandten Symbol gekennzeichnet 
werden. Das Symbol stellt zwei Sprechblasen dar, da die Lernenden zu zweit oder in Gruppen 
über die Wörter sprechen sollen. Das Symbol wird im Kursbuch folgendermaßen erläutert: 
„Ihr vergleicht Deutsch mit eurer Sprache oder anderen Sprachen.“25 
 
11.2 Lernstrategien im Lehrwerk Klasse! A2 
Im Lehrwerk Klasse! A2 kommen 30 unterschiedliche Lernstrategien vor. Die Anzahl der 
Strategien nach ihren Arten wird in der Tabelle unten dargestellt. 
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Graph 3: Anzahl der Lernstrategien nach Arten im Lehrwerk Klasse! A1 
Auch in diesem Lehrwerk werden den Lernenden keine Sprachgebrauchsstrategien 
vorgestellt. Unter soziale Strategien ist Frage stellen und das um Hilfe bitten zu zählen sowie 
die Strategie Nachfragen/um Wiederholung bitten. Zu der erst genannten Strategie werden die 
Lernenden in der Kommunikation mit dem Lehrenden animiert, die zweite überschreitet den 
schulischen Kontext, da die Lernenden sie benutzen sollten, wenn sie etwas nicht verstanden 
haben oder sich vergewissern möchten. Zu den auch im Lehrwerk Klasse! A1 vorgestellten 
Strategien zur Kontrolle der Erreichung von Lernzielen und Anwendung von Lernstrategien 
kommen noch zwei metakognitive Strategien dazu: eigenen Lernprozess reflektieren und 
Wiederholen planen und eigene Übungen zu neuen und schwierigen Themen erstellen. 
Der Anteil der kognitiven Strategien liegt bei 79 %, die genaue Einteilung wird im Graphen 
unten dargestellt. 
 


























Die Anzahl der mit der Grammatik verbundenen Strategien ist ähnlich wie im Lehrwerk 
Klasse! A1. Die am häufigsten vorkommenden Strategien dieser Art sind eine 
Grammatikregel ergänzen und grammatische Strukturen der deutschen Sprache und der 
Muttersprache vergleichen. Fünf Strategien beziehen sich auf die Fertigkeit Lesen, wobei 
auffällt, dass nur eine davon, nämlich Texte mithilfe von Schlüsselwörtern verstehen, im 
Lehrwerk mehr als an einer Stelle vorkommt. Ähnlich verhält es sich mit den Strategien, die 
sich auf die Fertigkeit Schreiben beziehen. Es werden drei Strategien vermittelt, jedoch 
kommt nur eine – Fehler in eigenen Texten erkennen und korrigieren/Checkliste einsetzen – 
im Lehrbuch mehr als einmal vor. Zu der Fertigkeit Wortschatz werden Gedächtnisstrategien 
vermittelt, die effektiveres Einprägen gewährleisten sollen. Die Strategie Wörter in 
Gruppen/Untergruppen lernen hängt im Lehrwerk oft mit dem Erstellen von Wortigeln 
zusammen, bei der Strategie Wörter mit Bildern lernen bekommen die Lernenden die 
Anweisung, Fotos zu machen oder zu suchen und sie zu beschriften. Neben dem Vergleich 
mit anderen Sprachen wird noch das Lernen im Kontext mit der Strategie neue Wörter mit 
einem Beispielsatz lernen gefördert. 
 
11.3 Vermittelte Lernstrategien im Vergleich  
Wie schon erwähnt, ist die Anzahl aller Lernstrategien in beiden analysierten Lehrwerken fast 
identisch. Einen Vergleich der Anzahl von Lernstrategien zeigt der Graph unten. 
 





























Anzahl der Lernstrategien im Vergleich 
Klasse! A2 Klasse! A1
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Bei der Gegenüberstellung der Lernstrategien ist nicht nur der quantitative Unterschied 
wichtig. Da beide Lehrwerke zur gleichen Reihe gehören, ist es sicherlich interessant zu 
zeigen, welche Strategien auf beiden Niveaustufen vorkommen und welche entweder nur auf 
der Stufe A1 oder A2 vorgestellt werden. Zusätzlich wird in diesem Kapitel der Versuch 
unternommen, die auftretenden Unterschiede bei den vier sprachlichen Grundfertigkeiten mit 
den Vorgaben des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen zu erklären. 
 
11.3.1 Strategien zur Fertigkeit Hören 
Lehrwerk Klasse! A1 Lehrwerk Klasse! A2 
• beim Hören auf Schlüsselwörter achten • beim Hören auf Schlüsselwörter achten 
 • beim Hören Notizen machen 
Tabelle 2: Hörstrategien in den Lehrwerken Klasse! A1 und Klasse! A2 
Bei den Aufgaben im Kursbuch Klasse! A1 werden Aussagen zum Hörtext angeboten und die 
Lernenden müssen diese als richtig oder falsch markieren. Es geht um das Erkennen von 
schon vorgegebenen, also vertrauten Wörtern. 
Bei den Aufgaben im Kursbuch Klasse! A2 handelt es sich beim Hörverstehen oft um 
Zuordnungsaufgaben. Die Lernenden bekommen dann beim zweiten Hören die Aufgabe, nach 
eigenem Ermessen eine weitere wichtige Information niederzuschreiben, in Aussagen die 
falschen Informationen zu korrigieren oder Antworten auf gestellte W-Fragen zu notieren. 
Die Lernenden konzentrieren sich so auf das Wesentliche und versuchen das Wichtigste 
rauszuhören. Die mit den vermittelten Lernstrategien verbundenen Aufgaben stimmen mit den 
Kann-Beschreibungen vom GeR überein. 
 
11.3.2 Strategien zur Fertigkeit Lesen 
Lehrwerk Klasse! A1 Lehrwerk Klasse! A2 
• Texte mit internationalen Wörtern und 
bekanntem Wortschatz verstehen  
• Texte mit internationalen Wörtern oder 
Wörtern aus anderen Sprachen verstehen  
• mit W-Fragen Texte leichter verstehen • vor dem Lesen W-Fragen formulieren 
• beim Lesen Schlüsselwörter markieren • Texte mithilfe von Schlüsselwörtern verstehen 
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 • Texte in Abschnitte teilen und für jeden Teil 
das Thema definieren 
 • Texte überfliegen, bis man bestimmte 
Informationen gefunden hat 
Tabelle 3: Lesestrategien in den Lehrwerken Klasse! A1 und Klasse! A2 
Die ersten drei oben in beiden Spalten angeführten Strategien (grün markiert) sind trotz der 
Abweichung in der Benennung eigentlich identisch. Sie werden also in beiden Lehrwerken 
gefördert. 
Bei der in Klasse! A2 vorgestellten Strategie Texte in Abschnitte teilen und für jeden Teil das 
Thema finden geht es um das Erkennen, wie der Text aufgebaut ist. Die Lernenden ordnen 
hier nicht nur Bilder oder andere Elemente, z. B. Titel, den einzelnen Textteilen zu (wie auf 
Niveaustufe A1), sondern müssen selbst das allgemeine Thema eines Textabschnittes nennen.  
Bei der Strategie Texte überfliegen, bis man bestimmte Informationen gefunden hat geht es 
um das Training von suchendem Lesen. In der Aufgabe, bei der diese Vorgehensweise 
gefördert wird, geht es zuerst um das Überprüfen von Vermutungen und dann das Feststellen 
der Richtigkeit einiger Aussagen zu den Texten. Die Texte sich kürzere Berichte, in denen 
Schüler persönliche Erfahrungen über einen Auslandsaufenthalt vorstellen. Damit stimmt 
diese Aufgabe, was die Lesestrategie und auch der Textsorte betrifft, mit der Beschreibung 
vom GeR überein, nämlich: „[Der Lernende] kann konkrete, vorhersehbare Informationen 
auffinden und […] kurze, einfache, persönliche Briefe verstehen.“26 
 
11.3.3 Strategien zur Fertigkeit Sprechen 
Lehrwerk Klasse! A1 Lehrwerk Klasse! A2 
• mit verschiedenen Emotionen Sprechen  • die Betonung der Verben mitlernen 
• sich beim lauten Vorlesen aufnehmen • ein Gespräch mit Notizen vorbereiten 
• kurze Dialoge auswendig lernen   
Tabelle 4: Sprech-Strategien in den Lehrwerken Klasse! A1 und Klasse! A2 
Im Lehrwerk Klasse! A1 sollten die Lernenden mit sog. emotionalen Sprechen die 
authentische Betonung und flüssiges Sprechen üben (s. Abbildung 3). Auch das Aufnehmen 
                                                          
26
 Vgl. GeR (2001) https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/303.htm (Zugriff: 10.10.2019). 
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bei Vorlesen hat das Ziel flüssiges Sprechen („Ich lese Texte laut und nehme mich auf. Ich 
wiederhole, bis ich flüssig spreche.“27). Mit der Strategie kurze Dialoge auswendig lernen 
wird der Erwerb von Redemitteln gefördert, die die Lernenden dann bei einfachen 
Sprechaufgaben (z. B.: sich vorstellen) anwenden können. 
 
Abbildung 3: Strategie mit verschiedenen Emotionen sprechen im Kursbuch Klasse! A1
28 
Im Lehrwerk Klasse! A2 geht es nicht nur um auswendiges Lernen, sondern die Lernenden 
bekommen die Anleitung, Notizen mithilfe der Fragewörter Wer? Was? Mit wem? zu einem 
allgemeinen Thema (Sportaktivitäten) vorzubereiten und dann die Meinung mit Mitlernenden 
auszutauschen. Die Notizen helfen bei der Verständigung in einer einfachen Situation, in der 
es um einen direkten Austausch von Informationen über ein Vertrautes Thema geht. Damit 




11.3.4 Strategien zur Fertigkeit Schreiben 
Lehrwerk Klasse! A1 Lehrwerk Klasse! A2 
• Formulierungen aus Texten für eigene Texte 
nutzen  
• einen Text mit Notizen vorbereiten 
 • Fehler in eigenen Texten erkennen und 
korrigieren/Checkliste einsetzen 
 • eigene Texte überarbeiten – zwei Hauptsätze 
verbinden/ Hauptsatz und Nebensatz verbinden 
Tabelle 5: Schreibstrategien in den Lehrwerken Klasse! A1 und Klasse! A2 
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 Fleer u. a., 2018b, S. 134. 
28
 Fleer u. a., 2018a, S. 72. 
29
 GeR (2001) https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/303.htm (Zugriff: 10.10.2019). 
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Den Unterschied zwischen den vermittelten Lernstrategien zur Fertigkeit schreiben kann man 
nur schwer mit dem GeR erklären. Bei der im Lehrwerk Klasse! A1 vorkommenden Strategie 
geht es um das Nutzen von bereits vorgegeben Satzmustern und Formulierungen, um einen 
kürzeren Text zu schreiben, und das entspricht der Beschreibung von GeR.30 
Die Strategie einen Text mit Notizen vorbereiten im Übungsbuch Klasse! A2 wird am Beispiel 
des Texttitels Reicht dein Taschengeld? vorgestellt. Die Strategie eigene Texte überarbeiten 
bezieht sich auf das geplante Einsetzen von Konjunktionen und Fehler in eigenen Texten 
erkennen und korrigieren erscheint sehr nützlich, obwohl den Lernenden in den Beispielen 
nur grammatische Kategorien (z. B. Verbposition, Endungen bei Possessivpronomen) 
vorgeschlagen werden.  
Bei den im Lehrwerk Klasse! A2 vorkommenden Strategien, kann man die Komplexität der 
Texte nicht genau einschätzen, es scheint aber, dass es durchaus um komplexere Texte als nur 
um „kurze, einfache Notizen und Mitteilungen“ oder „einen ganz einfachen persönlichen 
Brief“31 handelt. Der Unterschied der Aufgaben in beiden Lehrwerken hinsichtlich des 
Wissensstands und der Selbstständigkeit, der den Lernenden abverlangt wird, ist sehr groß. 
Meiner Meinung nach stehen die vermittelten Schreibaufgaben in Klasse! A2, was die 
erwartete Komplexität, das vorgeschlagene Thema und die Textsorte angeht, nicht im 





11.3.5 Strategien zum Bereich Grammatik 
Lehrwerk Klasse! A1 Lehrwerk Klasse! A2 
• Nomen nach Genus mit Farben markieren • eine Tabelle mit unregelmäßigen Verben 
erstellen  
• Nomen zusammen mit Artikeln lernen  • Lernkarten mit Beispielen schreiben  
                                                          
30
 Die Beschreibung lautet: Ich kann eine kurze einfache Postkarte schreiben, z. B. Feriengrüße. Ich kann auf 
Formularen, z. B. in Hotels, Namen, Adresse, Nationalität usw. eintragen. GeR (2001) 
https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/303.htm (Zugriff: 10.10.2019). 
31
 Teil der Beschreibung nach dem GeR, die komplet lautet: Ich kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen 
schreiben. Ich kann einen ganz einfachen persönlichen Brief schreiben, z. B. um mich für etwas zu bedanken. 
GeR (2001) https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/303.htm (Zugriff: 10.10.2019). 
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 Die Beschreibung des Niveaus B1 lautet: Ich kann über Themen, die mir vertraut sind oder mich persönlich 
interessieren, einfache zusammenhängende Texte schreiben. Ich kann persönliche Briefe schreiben und darin 




• mit Fantasiebildern Artikel erinnern  • Grammatik mit eigenen Beispielen lernen und 
üben 
• Nomen zusammen mit Plural lernen • Verben und Präposition zusammen lernen  
• Verben mit Kontextsätzen lernen • grammatische Strukturen in deutscher Sprache 
und Muttersprache vergleichen 
• eine Grammatikregel ergänzen • eine Grammatikregel ergänzen 
• Verb und Kasus zusammen lernen  • Lernzettel erstellen und sie immer wieder lesen  
• eine Grammatikregel erklären   
• Lernkarten mit Verben und Beispielsätzen 
schreiben 
 
Tabelle 6: Grammatik-Strategien in den Lehrwerken Klasse! A1 und Klasse! A2 
Die meisten vorgestellten Strategien zum Bereich Grammatik sind Gedächtnisstrategien. Das 
Vergleichen mit der Muttersprache, das im Lehrwerk Klasse! A1 nur für einzelne Wörter 
angewandt wird, wird im Lehrwerk Klasse! A2 auf das Vergleichen von grammatischen 
Strukturen übertragen. Wenn man sich die konkreten Aufgabenstellungen ansieht, stellt man 
fest, dass die Lernenden u. a. das Perfekt, die Verbposition in Nebensätzen, die Steigerung der 
Adjektive und den Gebrauch von indirekten Fragesätzen vergleichen sollen. 
Bei genauerer Betrachtung kann man feststellen, dass die in beiden Lehrwerken gleich 
genannte Strategie eine Grammatikregel ergänzen sich in der Umsetzung unterscheidet. Im 
Lehrwerk Klasse! A1 müssen die Lernenden in Beispielsätzen nach einzelnen Wörtern suchen 
(z. B.: den bestimmten Artikel für maskulin im Akkusativ) und sie im Grammatikkasten 
ergänzen. Im Lehrwerk Klasse! A2 müssen die Lernenden mehrere Sätze miteinander 
Vergleichen und zum einer Schlussfolgerung kommen (z. B.: die Regel für den Wortakzent 
bei trennbaren und untrennbaren Verben ergänzen).  
Auf dem Niveau A1 wird auch die Strategie eine Grammatikregel erklären vorgestellt. Die 
Lernenden sollten jetzt nicht nur die Regel ergänzen, sondern sie selbstständig formulieren.33 
Dabei ist nicht absehbar, ob sie das auf Deutsch oder mithilfe der Muttersprache schaffen 
sollten. Überraschend ist, dass diese Strategie auf dem Niveau A2 nicht gefördert wird, 
obwohl die Sprachkenntnisse der Lernenden viel besser sind als auf dem Niveau A1. 
 
                                                          
33
 Bei der Aufgabe, mit der diese Strategie präsentiert wird, handelt es sich um das Genus bei Komposita. 
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11.3.6 Strategien zum Bereich Wortschatz 
Lehrwerk Klasse! A1 Lehrwerk Klasse! A2 
• mit Lernbildern Wörter lernen und 
wiederholen 
• Wörter mit Bildern lernen 
• deutsche Wörter über andere Sprachen 
verstehen  
• deutsche Wörter über andere Sprachen 
verstehen  
• Wörter in Untergruppen lernen  • Wörter in Gruppen/Untergruppen lernen  
• Lernplakat: Wörter in Gruppen lernen  • neue Wörter mit einem Beispielsatz lernen  
• internationale Wörter und Namen finden • passende Nomen und Verben zusammen 
lernen 
• Wortkarten an Gegenstände kleben   
• Wörter in Paaren lernen   
• Schlüsselwörter aus den Texten sammeln  
Tabelle 7: Wortschatz-Strategien in den Lehrwerken Klasse! A1 und Klasse! A2 
In beiden Lehrwerken wird das Lernen der Wörter mit Bildern, dem Einordnen in thematische 
Gruppen und dem Vergleich mit anderen Sprachen gefördert. In Zusammenhang mit der 
Strategie deutsche Wörter über andere Sprachen verstehen werden die Lernenden nicht auf 
die Möglichkeit der sog. falschen Freunde aufmerksam gemacht. 
Bei der Strategie Schlüsselwörter aus den Texten sammeln im Lehrwerk Klasse! A1 ist es 
nicht klar, ob sie eher dem Behalten von Wortschatz oder dem Verstehen vom Text dient. Im 
Lehrwerk wird auch die Strategie mit Schlüsselwörtern Texte verstehen vermittelt, die kommt 
sogar im gleichen Kapitel thematisiert wird. Anzunehmen ist, dass das Sammeln von 
Schlüsselwörtern nach dem Lesen als Wortschatzarbeit gedacht ist. Auf alle Fälle kann die 
Ähnlichkeit der Benennungen bei Lernenden für Verwirrung sorgen. 
Im Lehrwerk Klasse! A2 werden nicht nur Gedächtnisstrategien präsentiert, sondern auch 
Sprachverarbeitungsstrategien. Die Lernenden werden angehalten, mit neuen Wörtern 
Beispielsätze zu schreiben und somit selbst Kontexte zu schaffen. 
 
11.4 Anmerkung zur Kennzeichnung der Lernstrategien 
In den analysierten Kursbüchern werden Aufgaben, die mit dem Vergleichen der deutschen 
Sprache mit der Muttersprache oder mit anderen Sprachen verbunden sind, mit dem Symbol 
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Sprechblasen gekennzeichnet. Auf andere Strategien wird mit dem Symbol Smartphone 
aufmerksam gemacht, jedoch wird das Kennzeichnen nicht konsequent durchgehalten. Die 
meisten Strategien, die mit diesem Symbol gekennzeichneten sind, werden im 
Inhaltsverzeichnis unter der Überschrift Lernen lernen angekündigt. Ein Kriterium bzw. ein 
einheitliches Muster sind aber nicht erkennbar. Zudem wird das Symbol Smartphone in den 
Kursbüchern nicht nur für Lernstrategien sondern auch für Informationen zu Wortschatz und 
Grammatik benutzt (s. Abbildung 4). 
   
Abbildung 4: Verschiedene Einsatzbereiche des Symbols Smartphone
34 
In den Übungsbüchern werden Lernstrategien in der Regel nicht gekennzeichnet, sie kommen 
hauptsächlich im Teil So lerne und übe ich vor. In den Einheiten Testtraining werden in 
Übungsbüchern zahlreiche Tipps zu zertifizierten Prüfungen (Goethe-Zertifikat, ÖSD) 
angeboten. Teilweise werden sie von der Aufschrift Strategie begleitet, es handelt sich aber 
um keine Lernstrategien, sondern um Informationen zur Durchführungsart der Prüfung oder 
allgemeine Hinweise. 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass der unsystematische Einsatz von Symbolen die 
Arbeit mit dem Lehrwerk bestimmt nicht erleichtert. Wenn Strategien überhaupt nicht 
gekennzeichnet sind, kann der Lehrende sie eventuell übersehen und gibt folglich keine 
zusätzlichen Anweisungen oder Erklärungen. Den Lernenden helfen solche Symbole bei der 
Orientierung im Lehrwerk im Unterricht und auch bei der selbstständigen Arbeit außerhalb 
des Unterrichts. Damit sie Lernstrategien als einen der Lernziele wahrnehmen und bestimmte 
Stellen im Lehrwerk schneller auffinden können, wäre eine einheitliche und konsequente 
Markierung durchaus wünschenswert. 
 
                                                          
34
 Fleer u. a., 2018a, S. 29, 102, 108. 
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12 Elemente der Selbstevaluation 
Aufgaben und Instrumente zur Selbstbeurteilung dienen dem Bewusstmachen des Gelernten 
und sind als solche sehr wichtig, im gesamten Lernprozesses ist aber auch ihre Korrelation zu 
anderen Komponenten wichtig. Deshalb werden sie in diesem Kapitel nicht gesondert 
betrachtet, sondern in Zusammenhang mit Lernzielen, die zur Vorbereitung auf Tests dienen 
und motivationsfördernd wirken, Übungen, Rückschauseiten, Materialien zum Wiederholen 
(Wortschatzlisten, Grammatiküberblick) sowie Angebote zum Weiterlernen. Bei der Analyse 
wurden auch die dazugehörigen Online-Materialien berücksichtigt.35  
Der Analyseraster zu Elementen der Selbstevaluation in den Lehrwerken Klasse! A1 und 
Klasse! A2 befindet sich im Anhang 5. Da es sich um Lehrwerke aus der gleichen Reihe 
handelt und bei der Analyse ein fast identischer Aufbau festgestellt wurde, werden die 
Ergebnisse zusammen kommentiert. 
 
12.1 Elemente der Selbstevaluation in den Kursbüchern Klasse! A1 und A2 
Der Aufbau des Kursbuches ist anschaulich dargestellt, gleichzeitig werden die verwendeten 
Symbole erklärt. Die Lernenden erhalten auch einen klar strukturierten Überblick über die 
Inhalte der einzelnen Kapitel. Im Inhaltsverzeichnis werden die Ziele in fünf Kategorien 
unterteilt und vorgestellt: Kommunikation, Wortschatz, Grammatik, Aussprache und Lernen 
lernen. Bei der Kategorie Kommunikation wird auf Kann-Beschreibungen zurückgegriffen 
(z. B.: Ich kann über Trendsportarten sprechen.), bei den restlichen Kategorien werden die 
Lernziele stichpunkartig festgehalten. Hervorgehoben muss werden, dass die Lernenden 
anhand der separaten Kategorie Lernen lernen explizit darauf aufmerksam gemacht werden, 
dass die Förderung des autonomen Lernens zu den Lernzielen gehört. 
Die Inhalte werden dann erneut auf der Einstiegsseite zu jedem Kapitel wiederholt. Die 
Lernziele werden nur noch in drei Kategorien vorgestellt: Das lernen wir, Grammatik und 
Aussprache. Es fällt auf, dass an diesen Stellen die Kategorie Lernen lernen nicht mehr 
aufgezählt wird. Zu bemängeln ist noch, dass diese Tabellen wegen der Positionierung am 
unteren Seitenrand und der Schrittgröße leicht zu übersehen sind. 
                                                          
35
 Alle in diesem Kapitel erwähnten Online-Materialien sind von der zu dem Lehrwerk gehörenden Homepage 
abrufbar. Lehrwerk Klasse1 A1: https://www.klett-sprachen.de/klasse/r-
388/556#reiter=mediathek&dl_niveau_str=A1; Lehrwerk Klasse! A2: https://www.klett-sprachen.de/klasse/r-
388/556#reiter=mediathek&dl_niveau_str=A2 (Zugriff: 12. 10. 2019). 
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Am Ende jedes Kapitels steht den Lernenden eine Rückschauseite mit dem Titel Was kann ich 
nach Kapitel …? zur Verfügung. Diese Übersicht nimmt die ganze Seite ein und zwar so, dass 
in der linken Spalte die wichtigen Wörter und Formulierungen in der Kategorie 
Wortschatz/Redemittel und die neuen grammatischen Inhalte in der Kategorie Grammatik 
präsentiert werden. In der rechten Spalte befinden sich zu jeder Kategorie Aufgaben, so dass 
die Lernenden ihren Fortschritt überprüfen können. Aus der Erklärung der 
Kursbuchkonzeption ist ersichtlich, dass diese Aufgaben zu zweit gemacht werden sollten. 
 
 Abbildung 5: Rückschauseite mit Aufgaben im Kursbuch Klasse! A236 
Was die Selbsteinschätzung erschwert, ist die Tatsache, dass es für die Übungen keine 
Lösungen bzw. Musterlösungen gibt. Wären diese auf der zu dem Lehrwerk gehörenden 
Internetseite vorhanden, könnten die Lernenden leichter ihre Lösungsvorschläge überprüfen. 
So müssen sie sich darüber entweder mit ihrem Lernpartner beraten oder sind auf die Hilfe 
der Lehrkraft angewiesen. 
Zum Wiederholen von Grammatik steht den Lernenden am Ende des Kursbuches die 
Grammatik im Überblick zur Verfügung. Alle Grammatiktabellen aus dem Kursbuch kann 
man auch als PDF im Internet finden. Grammatische Strukturen und auch Redemittel können 
zusätzlich mit sogenannten Clips gelernt bzw. wiederholt werden. Die Grammatik- und 
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 Fleer u. a., 2019a, S. 106. 
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Redemittelclips sind kurze instruktive Videos, die sich für den Präsenzunterricht und auch das 
selbstständige Lernen eignen. 
 
12.2 Elemente der Selbstevaluation in den Übungsbüchern Klasse! A1 und A2 
Ein wichtiges Element zur Selbstevaluation bietet den Lernenden das Übungsbuch mit der 
Einheit Was kann ich? am Ende jedes Kapitels. Die Lernenden können ihr Wissen mit 
verschiedenen Aufgaben (drei bis fünf Aufgaben pro Kapitel) überprüfen und es mithilfe der 
Lösungen bzw. Musterlösungen in den Online-Materialien einschätzen. Die Evaluation erfolgt 
mit dem Markieren von einem der drei Symbole bzw. Emoticons: lachendes, ernstes oder 
trauriges Gesicht. 
 
Abbildung 6: Aufgaben zur Selbstbeurteilung im Übungsbuch Klasse! A237 
Falls die Lernenden feststellen, dass zu bestimmten Inhalten Nachholbedarf besteht, gibt jede 
Aufgabe einen Verweis auf die entsprechende Einheit im Kursbuch, wo man Grammatik und 
Redemittel wiederholen kann. Das Übungsbuch verweist auch auf zusätzliche interaktive 
Online-Übungen, alternativ kann man Online-Übungen auch mit der Funktion Bilderkennung 
in der Applikation Klett Augmented per Smartphone abrufen. Bei den Online-Übungen kann 
                                                          
37
 Fleer u. a., 2019b, S. 24. 
53 
 
man mit dem Klick auf das entsprechende Symbol Tipps bekommen oder sich (je nach 
Verfügbarkeit) einen Clip ansehen. 
Zu erwähnen ist, dass es im Übungsbuch in den Einheiten Was kann ich? keine Aufgaben 
zum Einschätzen der rezeptiven Fertigkeiten Lesen und Hören gibt. 
Am Ende jedes Kapitels befindet sich eine Übersicht der neuen Vokabeln. Jeweils auf zwei 
Seiten gibt es unter dem Titel Wichtige Wörter eine Liste mit der genauen Angabe der 
Seitenzahl im Kursbuch, wo das Wort vorkommt. Auch diese Wortschatzlisten können den 
Lernenden zur Einschätzung dienen. Die bei jedem deutschen Wort stehende kurze Linie ist 
für das Notieren einer Übersetzung in der Muttersprache oder einer anderen Fremdsprache 
gedacht. Positiv ist, dass bei schwierigeren Wörtern Bilder vorkommen, die den Lernenden 
helfen. Zusätzlich stehen thematisch zusammenhängende Wörter in Kasten und einige 
Vokabeln werden mit Beispielsätzen präsentiert. Das kann die Lernenden an Strategien 
erinnern, die sie im Lehrwerk kennengelernt haben (Wörter mit Bildern lernen, Wörter mit 
einem Beispielsatz lernen, Wörter in Gruppen lernen). 
 
Abbildung 7: Wortschatzliste im Übungsbuch Klasse! A138 
Wörter kann man auch mit der Vokabeltrainer-App phase6 trainieren. Zur Verfügung stehen 
Vokabelpakete in verschiedenen Sprachkombinationen, unter anderem Deutsch-Englisch, sie 
sind jedoch kostenpflichtig. 
Im Übungsbuch befinden sich auch vier Einheiten Testtraining, die auf die Prüfungen Goethe-
Zertifikat A1/A2: Fit in Deutsch und ÖSD Kompetenz in Deutsch A1/A2 vorbereiten. Diese 
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Einheiten eignen sich sehr gut für die selbstständige Vorbereitung, da die einzelnen 
Prüfungsteile ausführlich vorgestellt werden und es zahlreiche Tipps gibt. Ungeachtet dessen, 
ob sich die Lernenden für die Teilnahme an den genannten Prüfungen interessieren, können 
die Aufgaben für autonomes Lernen genutzt werden. Zum Teil Sprechen braucht man 
natürlich einen Gesprächspartner. Die Lösungen zu den Aufgaben sind als Teil des 
Lösungsschlüssels online erhältlich. 
 
12.3 Evaluation der Lernstrategien in den Übungsbüchern Klasse! A1 und A2 
Am Ende jedes Kapitels im Übungsbuch befindet sich im Übungsbuch die Einheit So lerne 
und übe ich, in der verschiedene Lernstrategien präsentiert werden. Die Strategien werden 
knapp mit Beispielen und verständlichem graphischen Material vorgestellt. In den meisten 
Fällen ist die Präsentation der Lernstrategie auch mit einer Aufgabe verbunden und die 
Lernenden können ankreuzen, wie oft sie die Strategie anwenden – zur Auswahl stehen die 
Möglichkeiten manchmal, oft und nie. Leider werden die Lernenden auf diese Weise 
bestenfalls an eine Lernstrategie erinnert (falls sie sie schon kennen), es gibt aber keine tiefere 
Reflexion. Somit werden die Lernenden nicht angehalten, über den (Nicht-)Gebrauch 
nachzudenken oder nach eventuell für sie persönlich geeigneteren Einsatzmöglichkeiten oder 
alternativen Strategien zu suchen. 
 
Abbildung 8: Aufgabe zur Kontrolle der Anwendung von Lernstrategien
39 
Auffallend ist auch, dass in der Einheit So lerne und übe ich oft auch Strategien vorkommen, 
die im dazugehörigen Kursbuch nicht thematisiert bzw. vorgestellt wurden. Es gilt auch das 
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55 
 
Umgekehrte: nicht alle Strategien aus dem Kursbuch werden im Übungsbuch aufgegriffen. 
Ein Nachteil davon ist, dass die Lernenden keine Möglichkeit bekommen, die Lernstrategie 
genügend zu trainieren und auf Nützlichkeit für das eigene Lernen zu überprüfen. 
 
12.4 Förderung der Portfolioarbeit 
In den Lehrwerken Klasse! A1 und A2 gibt es keine konkreten Vorschläge oder Anweisungen 
zum Erstellen eines Sprachenportfolios. Dabei besteht mit Selbsteinschätzungsübungen und 
Kann-Beschreibungen im Übungsbuch sowie handlungsorientierten Aufgaben im Kursbuch 
ein großes Potential dazu. Die im Rahmen der Projektaufgaben erarbeiteten Materialien 




Sprachgebrauchsstrategien können auch als Kompensationsstrategien angesehen werden und 
dienen dem Aufrechterhalten von Kommunikation. Der Einsatz kann bei Lernenden, 
besonders Anfängern, die Angst bzw. Verlegenheit mindern und hilft bei der 
Bewusstmachung, dass man in einer Sprache nicht perfekt sein muss, um sie aktiv 
anzuwenden.  
Da in den Lehrwerken keine Sprachgebrauchsstrategien vorgestellten werden und auch die 
Anzahl der metakognitiven und sozial-affektiven Strategien recht gering ausfällt, bezieht sich 
die erste Gruppe der Ergänzungsvorschläge darauf. 
Meiner Meinung nach sollten folgende Strategien in Erwägung gezogen werden:  
• Sprachgebrauchsstrategien: Gestik und Mimik einsetzen, Umschreibungen und Synonyme 
verwenden, Wörter erfinden, Dingsda-Wörter einsetzen, 
• sozial-affektive Strategien: Stress durch Entspannungsübungen oder Musik reduzieren, sich 
Mut einreden, sich belohnen,  
• metakognitive Strategien: fördernde Lernumgebung gestalten, Störfaktoren ausschalten, 
Zeitmanagement (Lernphasen und Lernpausen planen). 
Die meisten der erwähnten Strategien beziehen sich nicht nur auf Fremdsprachenlernen, 
deswegen kennen sie die Lernenden eventuell schon aus anderen Kontexten. Trotzdem sollte 
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auf ihre positive Auswirkung aufmerksam gemacht werden. Natürlich ist die Vermittlung 
solcher Strategien komplex und muss gut durchdacht sein. 
Im Bereich kognitive Strategien habe ich vor allem folgende vermisst: 
• ein Wörterbuch benutzen, 
• Mnemotechniken einsetzen (Merkverse, Alphabet-Methode o. Ä.), 
• eine Mind-Map erstellen (beim gemeinsamen Brainstorming zur Wortschatzarbeit oder als 
Ausgangspunkt beim Schreiben). 
Die Vermittlung von Lernstrategien erfolgt mit knappen und verständlichen Instruktionen. 
Die Anschaulichkeit wird auch mit begleitenden Bildern, Beispielen und Aufgaben 
gewährleistet. 
Folgendes könnte noch verbessert werden: 
• Auflistung aller Lernstrategien im Inhaltsverzeichnis, 
• konsequente Kennzeichnung von Lernstrategien mit einem einheitlichen Symbol, 
• Erprobung aller Strategien anhand von Übungsaufgaben, 
• konsequente Auswertung der Erfahrungen, die die Lernenden mit der Strategie gemacht 
haben, 
• übersichtliche Präsentation verschiedener Strategien zu einzelnen Teilbereichen, so dass die 
Lernenden sich der Alternativen bewusst werden und sie gemäß der eigenen Vorlieben 
auswählen können. 
Die analysierten Lehrwerke sind klar strukturiert, ermöglichen einen guten Überblick der 
Lernziele und bieten auch Aufgaben zur Selbstbeurteilung an. Was könnte auf dem Gebiet der 
Selbstevaluation noch verbessert werden? 
• Zu den Aufgaben der Rückschauseiten im Kursbuch sollte ein Lösungsschlüssel erstellt 
werden. 
• Bei der Evaluation der Lernstrategien in der Einheit So lerne und übe ich sollte nicht nur 
nach Häufigkeit gefragt werden, sondern auch nach der Einstellung des Lernenden (z. B. 
durch Markieren der Emoticons o. Ä.). 
• Es sollten Anweisungen zum Verfassen eines Sprachenportfolios oder Portfolioseiten 







Die Anforderungen einer sich verändernder Arbeitswelt verlangen von jedem Einzelnen 
Selbstständigkeit und Flexibilität, die sich auch auf das Lernen und den Erwerb neuer 
Kompetenzen beziehen. Lernerautonomie, lebenslanges Lernen und Mehrsprachigkeit 
gehören zu den bildungspolitischen Zielen der EU, die sich natürlich in Lehrplänen 
wiederspiegeln. Die Förderung vom autonomen Lernen im Deutschunterricht ist also ein 
unvermeidliches Faktum. Deshalb war das Ziel dieser Arbeit, die Berücksichtigung von 
autonomiefördernden Elementen in DAF-Lehrwerken unter die Lupe zu nehmen. 
In Bezug auf das Forschungsgebiet wurden vier Hypothesen aufgestellt und mithilfe von 
Analyserastern getestet.  
Hypothese 1: Die Lehrwerke vermitteln kognitive, metakognitive, sozial-affektive 
Lernstrategien sowie Sprachgebrauchsstrategien. 
Diese Hypothese wurde nicht bestätigt, denn die Lehrwerke vermitteln keine 
Sprachgebrauchsstrategien. Zusätzlich fällt die geringe Anzahl von vermittelten 
metakognitiven und sozial-affektiven Lernstrategien auf. Da das Planen und Organisieren des 
eigenen Lernens besonders wichtig ist und die modernen Lehrwerke kommunikativen 
Sprachgebrauch in den Vordergrund stellen, ist das als negativ zu bewerten. 
Hypothese 2: In den Lehrwerken kommen am häufigsten kognitive Strategien zum 
Wortschatzlernen vor. 
Diese Hypothese wurde nicht bestätigt, da die Strategien zum Bereich Grammatik 
überwiegen. Das bezieht sich auf die Anzahl der unterschiedlichen Lernstrategien wie auch 
die Häufigkeit des Auftretens in den Lehrwerken. Dieses Ergebnis ist damit zu erklären, dass 
die Lernenden auf den Niveaustufen A1 und A2 viele grammatische Strukturen lernen müssen 
und daher in den Lehrwerken geeignete Gedächtnisstrategien präsentiert werden. Strategien 
zum Wortschatzlernen kommen am zweithäufigsten vor. 
Hypothese 3: Die Lehrwerke enthalten Elemente zur Selbstevaluation. 
Wie bereits erwähnt, gibt es im Kursbuch sowie Übungsbuch zu jedem Kapitel Aufgaben zur 
Selbstbeurteilung. Im Übungsbuch wird mit Kann-Beschreibungen auch ein Instrument zur 
Selbstbeurteilung angeboten. Damit kann die Hypothese 3 bestätigt werden. Äußerst positiv 





Hypothese 4: Die Lehrwerke beziehen das Erstellen eines Sprachenportfolios in ihre 
Konzeption mit ein. 
Diese Hypothese wurde nicht bestätigt. In den Lehrwerken kommen keine Anweisungen zum 
Erstellen eines Sprachenportfolios vor. Vor allem die vielen handlungsorientierten Aufgaben 
bieten allerdings ein großes Potential, Portfolioarbeit ohne größeren Aufwand 
miteinzubeziehen (Portfolioseiten könnten als zusätzliches Onlineservice angeboten werden). 
Es herrscht ein Konsens darüber, dass Lernstrategien gezielt gelernt und trainiert werden 
müssen und dass sie den Lernenden als Auswahlmöglichkeiten vorgestellt werden sollen. Die 
Lernenden entscheiden sich selbstständig, welche zu ihrem Lernstil passen und für sie am 
effektivsten sind. Auch der GeR betont, dass die Lernenden gefördert werden sollten, das 
Lernen den eigenen Persönlichkeitsmerkmalen und Ressourcen entsprechend zu organisieren. 
Die Voraussetzung dafür ist natürlich, dass sie ihre eigenen Stärken und Schwächen sowie 
Lerngewohnheiten annähernd gut kennen. Es scheint also dringend, dass auch beim 
Fremdsprachenlernen Instrumente zur Ermittlung des individuellen Lerntyps mehr Beachtung 
finden. Aufgaben zur Lerntypbestimmung könnten in die Lehrwerke integriert werden.  
Die Vermittlung von Lernstrategien führt bei den Lehrkräften bestimmt zu vielen Fragen, 
z. B.: 
Sind die im Lehrwerk vorgeschlagenen Strategien für die Lernenden sinnvoll und relevant? 
Soll ich Anweisungen und Erklärungen zu Lernstrategien in der Muttersprache geben? Nach 
welchen Kriterien soll ich Lernstrategien einführen? (Falls das Lehrwerk keine Anhaltspunkte 
dazu gibt.) Hierbei könnte sicherlich ein übersichtliches Kompendium der empfohlenen 
Lernstrategien zu den einzelnen Fertigkeiten nach Kompetenzniveaus helfen. Zusätzlich ist 









Diese Arbeit beschäftigt sich mit der Frage, inwieweit Lehrwerke auf den Niveaustufen A1 
und A2 die Lernerautonomie fördern. In den Hypothesen wird angenommen, dass aktuelle 
Lehrwerke alle Arten der Lernstrategien berücksichtigen, wobei am häufigsten kognitive 
Strategien zum Wortschatzlernen vorkommen. Weiterhin wird angenommen, dass Lehrwerke 
Elemente zur Selbstevaluation enthalten und das Erstellen eines Sprachenportfolios in ihre 
Konzeption einbeziehen. 
Im theoretischen Teil der Arbeit wird zuerst der Begriff Lernerautonomie definiert und seine 
Verwurzelung in kognitivistischen und konstruktivistischen Lerntheorien dargestellt. Es 
werden verschiedene Aspekte der Lernerautonomie präsentiert, wobei das Anwenden von 
Lernstrategien und die Fähigkeit zur Selbstevaluation als Grundkonzepte des autonomen 
Lernens in den Fokus gestellt werden. Da die Lernenden diese Kompetenzen gezielt lernen 
und trainieren müssen und Lehrwerke als die wichtigsten Lehrmittel gelten, wird auf die Rolle 
der Lehrwerke eingegangen. 
Die Hypothesen werden an zwei analysierten Lehrwerken, Klasse!  A1 und Klasse! A2, 
getestet. Die Anzahl der angebotenen Lernstrategien ist in den analysierten Lehrwerken recht 
hoch, allerdings ist die Abdeckung der einzelnen Bereiche sehr unterschiedlich. Die 
metakognitiven und die sozial-affektiven Strategien könnten gründlicher bearbeitet werden, 
während Sprachgebrauchsstrategien überhaupt nicht vermittelt werden. Die Lehrwerke bieten 
Aufgaben zur Selbstevaluation an und ermöglichen auch die Kontrolle der beim Lernen 
eingesetzten Strategien. Das Erstellen eines Sprachenportfolios wird in den analysierten 
Lehrwerken nicht gefördert. 
Es kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass Lehrwerke die Lernerautonomie stark 
fördern, dass jedoch bestimmte Defizite erkennbar sind. Diese beziehen sich vor allem auf 
Strategien zum Organisieren und Planen des eigenen Lernens und des Sprachgebrauchs sowie 







Magistrsko delo se ukvarja s vprašanjem, v kolikšni meri učbeniški kompleti na ravni A1 in 
A2 spodbujajo avtonomijo učencev. Raziskovalne hipoteze so, da sodobni učbeniški kompleti 
upoštevajo vse vrste učnih strategij in da so najpogosteje zastopane kognitivne strategije za 
učenje besedišča. Nadalje se predpostavlja, da učbeniški kompleti vsebujejo elemente 
samoevalvacije in vključujejo navodila za izdelavo jezikovnega listovnika. 
V teoretičnem delu je predstavljena definicija avtonomije učencev in njena vloga v 
kognitivističnih ter konstruktivističnih učnih teorijah. Predstavljeni so različni vidiki 
avtonomnega učenja, osrednje mesto pa zavzemata uporaba učnih strategij in sposobnost 
samoevalvacije. Razvijanje in utrjevanje teh kompetenc mora potekati načrtno. Ker učbeniški 
kompleti veljajo za najpomembnejše učno sredstvo, je predstavljen tudi njihov vpliv na učni 
proces. 
Analiza učbeniških kompletov Klasse! A1 in Klasse! A2 je pokazala na veliko število 
posredovanih učnih strategij, vendar se njihova zastopanost po vrstah precej razlikuje. 
Metakognitivne strategije in socialnoafektivne strategije so slabo zastopane, strategije za 
uporabo jezika pa se ne pojavljajo. Učbeniški kompleti ponujajo naloge za samoevalvacijo 
znanja in omogočajo tudi preverjanje uporabljenih učnih strategij. Vodenje jezikovnega 
listovnika učbeniški kompleti ne spodbujajo. 
Učbeniški kompleti močno spodbujajo avtonomijo učencev, opazne pa so določene 
pomanjkljivosti. Te se nanašajo predvsem na posredovanje strategij za organiziranje in 
načrtovanje lastnega učenja ter posredovanje strategij za uporabo jezika, kakor tudi na 
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Anhang 2: Analyseraster – Elemente der Selbstevaluation 
 
 Lehrwerk(teil) 1 Lehrwerk(teil) 2 
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Anhang 3: Analyseraster – Lernstrategien im Kursbuch und Übungsbuch Klasse! A1 
 
KB – Kursbuch, ÜB – Übungsbuch 







Hören • beim Hören auf Schlüsselwörter achten 
(KB: S. 76:2a; S. 118: 7c) 
 
 
• das Erreichen 
der Lernziele 
kontrollieren 
(ÜB: S. 5; S. 14: 
1–3; S. 24: 1,2, 
S. 34: 1–3; S. 
46:1,2; S. 56: 1–
4; S. 66: 1–5; S. 
78:1, 2; S. 88:1–
3; S. 98: 1–3; S. 
114: 1–5; S. 
124: 1–3; S. 
134: 1–4) 
 




(ÜB: S. 5; S. 14: 
4, 5; S. 24: 3,4; 
S. 34: 4; S. 46: 
3; S. 56: 5; S. 
66: 6; S. 78: 3; 
S. 88: 4; S. 98:4, 
S. 124: 4; S. 
134: 5) 
 





(ÜB: S. 114: 6) 
 












Sprechen • mit verschiedenen Emotionen Sprechen 
(KB: S. 72: 7c, S. 122: 3b) 
• kurze Dialoge auswendig lernen  
(ÜB: S. 14:4) 
• sich beim lauten Vorlesen aufnehmen 
(ÜB: S. 134: 4) 
 
Lesen • Texte mit internationalen Wörtern und 
bekanntem Wortschatz verstehen  
(KB: S. 68: 2b; ÜB: S. 24: 3) 
• mit W-Fragen Texte leichter verstehen 
(KB: S. 108: 4; ÜB S. 124:4) 
• beim Lesen Schlüsselwörter markieren 
(KB: S.87: 5a; ÜB: S. 88:4) 
 
Schreiben • Formulierungen aus Texten für eigene 
Texte nutzen (KB: S. 98:3) 
 
Grammatik • Nomen nach Genus mit Farben markieren 
(KB: S. 25: 4c, ÜB: S. 26: 4c) 
• Nomen zusammen mit Artikeln lernen 
(KB: S. 25: 4c) 
• mit Fantasiebildern Artikel erinnern  
(KB: S. 25: 4c; ÜB: S. 34: 4) 
• Nomen zusammen mit Plural lernen 
(KB. S. 27: 9; ÜB: S. 95: 7a) 
• Verben mit Kontextsätzen lernen 
(KB: S. 39: 3c) 
• eine Grammatikregel ergänzen 
 (KB: S. 47: 3a, S. 48: 5b, S. 58: 10a, S. 69: 
3d; S. 70:4c) 
• Verb und Kasus zusammen lernen  
(KB: S. 73: 7f; ÜB: S. 78: 3) 
• eine Grammatikregel erklären  
(KB: S. 79: 5b) 
• Lernkarten mit Verben und Beispielsätzen 
schreiben (ÜB: S. 46: 3)  
Wortschatz • internationale Wörter und Namen finden  
(KB S. 9: 2a) 
• Lernplakat: Wörter in Gruppen lernen  
(KB: S. 19: 6d) 
• deutsche Wörter über andere Sprachen 
verstehen  
(KB: S. 15: 1b, S. 20: 7a, S. 23: 2b, S. 37: 




• Wortkarten an Gegenstände kleben  
(KB: S. 25: 4d) 
• Wörter in Paaren lernen  
(KB: S. 54: 2a, S. 63: 6a; ÜB: S. 66: 6) 
• Wörter in Untergruppen lernen  
(KB: S. 75: 1.c; ÜB: S14: 5, S. 24: 4, S. 38: 
1b; S. 61: 7b; S. 105: 1b) 
• Schlüsselwörter aus den Texten sammeln 
(KB: S.87: 5b) 
• mit Lernbildern Wörter lernen und 
wiederholen (KB: S.89:7c; ÜB: S.56: 5; S. 




























Anhang 4: Analyseraster – Lernstrategien im Kursbuch und Übungsbuch Klasse! A2 
 
KB – Kursbuch, ÜB – Übungsbuch 







Hören • beim Hören Notizen machen 
 (KB: S. 20: 4b, S. 31: 11a, S. 41: 3f, S. 43: 
6c, S. 58: 5c, S. 70: 2c, S. 108: 2b, S. 110: 
4b, S. 118: 3c) 
• beim Hören auf Schlüsselwörter achten 




• das Erreichen 
der Lernziele 
kontrollieren 
(ÜB: S. 14: 1–5; 
S. 24: 1–3; S. 
34: 1–4; S. 48: 
1–3; S. 58: 1–5; 
S. 68: 1–5; S. 
82: 1–4; S. 92: 
1–4; S. 102: 1–
4; S. 116:1–4; S. 
126: 1–4; S. 
136: 1–3) 
 




(ÜB: S. 14: 6, S. 
24: 4, S. 34: 4; 
S. 48: 4, S. 58: 
6, S. 68: 6, S. 
82: 5, S. 102: 5; 
S. 116: 5, S. 







planen (ÜB: S. 



























Sprechen • ein Gespräch mit Notizen vorbereiten 
(KB: S. 17: 1b) 
• die Betonung der Verben mitlernen  
(ÜB: S. 24: 4) 
 
Lesen • Texte mit internationalen Wörtern oder 
Wörtern aus anderen Sprachen verstehen 
(KB: S. 30: 8d) 
• Texte mithilfe von Schlüsselwörtern 
verstehen  
(KB: S. 52: 8a; S. 100: 2a; ÜB: S. 44: 7c)  
• vor dem Lesen W-Fragen formulieren 
(KB: S. 80: 6a) 
• Texte überfliegen, bis man bestimmte 
Informationen gefunden hat 
 (KB: S. 112: 7) 
• Texte in Abschnitte teilen und für jeden 
Teil das Thema definieren (ÜB: S. 68: 6) 
 
Schreiben • Fehler in eigenen Texten erkennen und 
korrigieren/Checkliste einsetzen 
(KB: S. 105: 8a; ÜB: S. 89: 9g, S. 116: 5) 
• einen Text mit Notizen vorbereiten  
(ÜB: S. 92: 5) 
• eigene Texte überarbeiten – zwei 
Hauptsätze verbinden/ Hauptsatz und 
Nebensatz verbinden 
(ÜB: S. 126: 5) 
 
Grammatik • eine Tabelle mit unregelmäßigen Verben 
erstellen  
(KB: S. 12: 3b) 
• Lernkarten mit Beispielen schreiben  
(KB: S. 21: 6d, S. 103: 6d; ÜB: S. 14: 6) 
• Grammatik mit eigenen Beispielen lernen 
und üben  
(KB: S. 61: 10d, S. 73: 6a; S. 103: 6 b) 
• Verben und Präposition zusammen lernen 
(KB: S. 101: 3 a, b) 
• eine Grammatikregel ergänzen 
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 (KB: S. 19: 3; S. 21: 6c; S. 43: 6d; S. 48: 
2d; S. 103: 6a) 
• grammatische Strukturen in deutscher 
Sprache und Muttersprache vergleichen 
(KB: S. 13: 4e, S. 29: 6c, S. 41: 3b, S. 49: 
4b, S. 73: 7c, S. 109: 3. e) 
• Lernzettel erstellen und sie immer wieder 
lesen  
(ÜB: S. 52: 5) 
 
Wortschatz • deutsche Wörter über andere Sprachen 
verstehen  
(KB: S. 14: 7e, S. 30: 8d, S. 60: 8b, S. 79: 
5d) 
• Wörter in Gruppen/Untergruppen lernen  
(KB: S. 34: 2a, S. 99: 1b; ÜB: S. 40: 2b, S. 
108: 2b, S. 127: 1a, S. 136: 4) 
• passende Nomen und Verben zusammen 
lernen (KB: S. 58: 5e) 
• Wörter mit Bildern lernen 
(KB: S. 120: 7a, S. 39: 1.a, S. 99: 1a; ÜB: S. 
107: 1a) 
• neue Wörter mit einem Beispielsatz lernen 






















Anhang 5: Analyseraster – Elemente der Selbstevaluation in den Lehrwerken Klasse! A1 und A2 
 



































zu jedem Kapitel 
S. 14, 22, 30, 44, 52, 
60, 74, 82, 90, 104, 
112, 120 
 
/ zu jedem Kapitel 
S. 16, 24, 32, 46, 54, 







zu jedem Kapitel 
S. 14, 22, 30, 44, 52, 







Aufgaben mit  
zu jedem Kapitel 
S. 16, 24, 32, 46, 54, 















und zur Kontrolle 
der Anwendung 
von Lernstrategien  
S. 14, 24, 34, 46, 
56, 66, 78, 88, 98, 




und zur Kontrolle 
der Anwendung von 
Lernstrategien  
S. 14, 24, 34, 48, 58, 






/ / / / 
Lösungsschlüssel 
 
Lösungen zum Kursbuch und Übungsbuch 















S.12, 13, 22, 23, 
32, 33, 44, 45, 54, 
55, 64, 65, 76, 77, 
86, 87, 96, 97, 112, 
113, 122, 123, 132, 
133 
 
/ Wichtige Wörter 
S. 12, 13, 22, 23, 32, 
33, 46, 47, 56, 57, 
66, 67, 80, 81, 90, 
91, 100, 101, 114, 







S. 127–138  
und 
Online-
/ Grammatik im 
Überblick 




















Vertiefung und zum 
Weiterlernen 
 
Übungen in 4 
Plateau-Einheiten 










S. 35, 36, 67, 68, 
99–104, 135–140 
Übungen in 4 
Plateau-Einheiten 























Glossare, alphabetische Wortliste, 
Vokabelpakete 
https://www.klett-sprachen.de/klasse/r-
388/556#reiter=mediathek&dl_niveau_str=A2&dl_kategorie=
82 
 
 
